Selvregulert læring og elever med AD/HD : en teoretisk oppgave om AD/HD og selvregulert læring by Torgunrud, Mari
 Selvregulert læring og elever med AD/HD 
En teoretisk oppgave om AD/HD og selvregulert læring 
Mari Torgunrud 
 
 
 
Masteroppgave i Pedagogisk-psykologisk rådgivning 
Det utdanningsvitenskapelige fakultet 
Pedagogisk forskningsinstitutt 
 
UNIVERSITETET I OSLO 
Januar 2007 
 
 2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Pedagogikk er mer en kunst art enn en vitenskap. 
Lærerens kunst har meget til felles med gartnerens,  
og en sikkelig gartner vet forskjell på tulipaner,  
roser og nelikker. 
Blomstene må behandles etter forskjellige regler, og 
Gartnerens kunst er å kjenne reglene 
Jens Bjørneboe 
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Problemstilling 
Attention Deficit/Hyperactivity Disorder (AD/HD) er i dag en av de vanligste psykiatriske 
diagnosene blant barn og unge, og mellom 3 og 5 prosent av barn i grunnskolen har slike 
vansker (Sosial- og helsedirektoratet 2006). Kjernesymptomene til elever med AD/HD 
forstås i dag som oppmerksomhetsvansker, hyperaktivitet og impulsivitet. Teori og 
forskning har de siste årene hatt økt fokus på at manglende selvregulering også utgjør en del 
av dette symptombildet. Barn og unge med AD/HD utgjør en stor pedagogisk utfordring. De 
ender ofte opp som underytere, selv om de evnemesig befinner seg innenfor normalområdet 
(Barkley 2006). Temaet i denne oppgaven er hvordan en kan øke læringsutbyttet hos elever 
med AD/HD med vekt på selvregulert læring.  
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Min hovedproblemstilling er:
”I hvilken grad kan selvregulert læring bidra til å øke læringsutbyttet til elever med 
AD/HD?” 
Med utgangspunkt i å besvare oppgavens hovedproblemstilling har jeg valgt å dele den opp i 
tre delspørsmål. For det første vil jeg finne svar på hvilke problemer elever med AD/HD 
viser i skolen. For det andre om hvordan selvregulert læring kan bidra til å øke 
læringsutbyttet for disse elevene. Til slutt vil jeg ta for meg hvilke muligheter og 
utfordringer det ligger i implementering av selvregulert læring for elever med AD/HD.
Metode/kildebruk 
Oppgaven består først av to teorifremstillinger av henholdsvis AD/HD og selvregulert 
læring. Deretter en konkretisering av hvordan selvregulert læring kan gjennomføres i praksis 
og hvilke pedagogiske muligheter og utfordringer det ligger i implementering av selvregulert 
læring for elever med AD/HD. For å belyse problemstillingen har jeg stort sett brukt 
primærlitteratur. Barkley (1997, 1998, 2006) har vært min hovedkilde på teori om 
manglende selvregulering hos barn med AD/HD. Reid (2005, 2006) og Harris (2004) er også 
viktige bidragsytere innenfor dette nye forskningsfeltet. Siden det har skjedd en stor 
utvikling på forskningsfeltet i den senere tid har jeg hovedsakelig benyttet meg av litteratur 
fra etter år 2000. Eldre litteratur har blitt brukt når den har vært relevant for 
problemstillingen. Litteraturen jeg benytter er stort sett amerikansk da de er ledende innenfor 
forskningsfeltet, men jeg har supplert med eksisterende norsk litteratur for å få et 
norsktilpasset fokus. Jeg har tatt utgangspunkt i det sosial-kognitive perspektiv på 
selvregulert læring, ettersom det kan sies å utgjøre det viktigste teoretiske grunnlaget for 
selvregulert læring (Bråten 2002).   
Hovedkonklusjoner 
Barkley (2006) hevder at problemer med selvregulering skyldes at det foreligger en svikt i 
inhibisjon eller impulskontrollen hos elever med AD/HD. Dette fører til at elever med 
AD/HD får problemer med å hemme reaksjoner som oppstår umiddelbart, stoppe responser 
som er igangsatt og hindre at utenforliggende hendelser forstyrrer handlinger som er i ferd 
med å skje. Dette påvirker for det første de eksekutive funksjonene som Barkely omtaler 
som; nonverbalt og verbalt arbeidsminne, selvregulering av følelser og motivasjon, og 
reorganisering. I tillegg fører manglende selvregulering til at elever med AD/HD har 
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problemer med sosiale relasjoner. Vansker innenfor disse områdene gir seg utslag i at 
elevene ikke benytter seg av tidligere erfaringer, vansker med problemløsning og det å holde 
seg mentalt våken. De utvikler også liten interesse og motivasjon i møte med kognitivt 
utfordrende oppgaver. Elever som mangler denne selvkontrollen kan dermed komme til kort 
med skolearbeidet. Dette fører til at de opplever gjentatte nederlagserfaringer, og får lav 
selvtillit og liten tro på egne evner (Bandura 1997, Barkley 2006, Brown 2002, Schachar & 
Tannock 2002, Skaalvik & Skaalvik 2005).  
Selvregulert læring er en metodisk retning innenfor pedagogisk psykologi som fokuserer på 
større egenaktivitet og ansvar for egen læring (Bråten 2002). Dette perspektivet betrakter 
læring som en dynamisk prosess som utfolder seg i interaksjon med oppdrager, 
jevnaldrende, lærere og læringsmaterialet. Det blir her lagt stor vekt på kognitive, 
motivasjonelle og sosiale perspektiver på læring (Zimmerman 2000). Forskning på 
akademisk læring har vist at elever som regulerer sin egen atferd, viser bedre prestasjoner 
enn elever som mangler denne ferdigheten (Pintrich & Zusho 2002). I de senere årene har 
forskning fokusert på at selvregulert læring kan være spesielt hensiktsmessig for 
læringsutbyttet til elever med AD/HD. Selvreguleringsteknikker som selvovervåking, 
selvinstruksjon, selvevaluering og selvbelønning har vist økt i-oppgaven atferd, økt 
akademisk produktivitet og mer akademisk nøyaktighet hos disse elevene. Bruk av disse 
teknikkene har også vist økt konsentrasjon og reduksjon av forstyrrende atferd for elever 
med AD/HD (Harris et al 2004, Reid et al 2005).  
TIL-modellen til Skaalvik & Skaalvik (2005) kan være en hensiktmessig arbeidsmodell med 
mål om å øke elever med AD/HD sin evne til selvregulering. Modellen er spesielt 
hensiktsmessig for elever med AD/HD, fordi den er strukturert, men gir likevel full 
fleksibilitet til innhold og varighet. Hvis læreren tar hensyn til disse momentene blir miljøet 
oversiktlig og tilpasset elevens behov og interesser. Fordi elevene jobber med ulike oppgaver 
vil det bli langt mindre truende å ha behov som skiller seg fra flertallet.  
Skolen står ovenfor muligheter, men også utfordringer når det gjelder implementering av 
teori om selvregulert læring for elever med AD/HD. Selv om målet er at elevene skal bli mer 
selvregulert og ta mer kontroll over egen læring, spiller læreren en avgjørende rolle som 
stillasbygger. Hoven & Ryge (2004) fant i sin studie at lærerens var uvurderlig når det gjaldt 
læringsprosessen til elever med AD/HD. Læreren må blant annet ha god kunnskap om 
elevens evner og behov for å kunne være en god støttespiller. Alle elever har i henhold til 
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Opplæringsloven § 1-2; Formålet med opplæringa, rett til å få undervisning som er 
tilrettelagt og tilpasset i samsvar med de evner og forutsetninger de har 
(Kunnskapsdepartementet 2006). Ved å oppfylle dette kravet kan tilrettelegging av et 
strukturert og forutsigbart miljø bli et faktum. Dette er helt nødvendig for at elever med 
AD/HD skal få et godt læringsutbytte. Et slikt undervisningsopplegg legger til rette for at 
elevenes interesser og behov kan tas på alvor. Elevene vil også enklere kunne ha mål om å 
bedre sin egen ferdighet og kunnskap, uavhengig av hva andre elever mestrer og kan 
(Skaalvik & Skaalvik 2005). I tillegg til individualisering må det kollektive samholdet tas på 
alvor. Det skjer mye viktig læring i sosiale relasjoner og elever med AD/HD trenger denne 
type trening og mestringserfaringer.  
Elevmedvirkning er et annet viktig stikkord for at elevene skal ha mulighet til å bli 
selvregulerte. Elevmedvirkningen bidrar nemlig til å gjøre elevene mer aktive i egen 
læringsprosess og til muligheten for å utvikle faglige læringsstrategier (Dale et al 2005). 
TIL-modellen tar dette på alvor og legger vekt på at elevene skal være delaktig både før, 
under og etter selve læringsforsøket. Til slutt er det viktig for både lærere og elever å være 
bevisst på at det å bli selvregulert er komplekst og tar lang tid (Pressley 1995). En kan derfor 
ikke forvente at elevene tar i bruk strategier eller kunnskap de akkurat har lært på en 
rutinemessig og effektiv måte (Reid & Lienemann 2006b). Dette gjelder nok spesielt elever 
med AD/HD som trenger mer oppfølging og tilrettelegging sammenliknet med sine 
medelever (Barkley 2006). 
Selv om eksisterende forskning viser god effekt når det gjelder selvregulert læring for elever 
med AD/HD, trengs det ytterligere forskning for å kunne bekrefte eller avkrefte disse 
funnene. Jenter er underrepresentert i eksisterende forskning og vi vet derfor lite om de vil 
ha nytte av selvregulert læring. Det finnes ingen forskning på langtidseffekten av bruk av 
selvregulert læring heller. Jeg anser dette som spesielt viktig, fordi elever med AD/HD har 
problemer med å benytte seg av erfaringer fra fortiden. Et annet viktig spørsmål det mangler 
forskning på, er om elever med AD/HD greier å benytte seg av selvreguleringsteknikkene og 
læringsstrategiene i andre situasjoner enn der de ble lært. Dette kan få stor betydning for 
hvordan innlæringen av slike teknikker og strategier bør foregå. AD/HD er en tredelt 
diagnose og de ulike undergruppene viser ulike vansker. Det er likevel ikke gjort noen 
undersøkelser på effekten av selvregulering for de ulike undergruppene. Bruk av mer 
avanserte selvreguleringsstrategier er også fraværende i forskningen på AD/HD. Jeg håper 
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forskningsfeltet vil utvikle seg i framtiden, slik at vi får enda bedre kunnskap om hvordan vi 
best kan tilrettelegge for elever med AD/HD. 
 
 8 
Forord  
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1. Innledning 
Hovedproblemstillingen for oppgaven er:  
”I hvilken grad kan selvregulert læring bidra til å øke læringsutbyttet hos elever med 
AD/HD?” 
Jeg har delt oppgavens hovedproblemstilling opp i tre delspørsmål. For det første vil jeg 
finne svar på hvilke problemer elever med AD/HD viser. For det andre vil jeg se på hvordan 
selvregulert læring kan bidra til å øke læringsutbyttet for disse elevene. Til slutt vil jeg ta for 
meg hvilke muligheter og utfordringer det ligger i implementering av selvregulert læring for 
elever med AD/HD. 
1.1 Temaets aktualitet  
Det har de siste årene vært mye fokus på hvorfor enkelte elever lett lar seg distrahere, har 
problemer med å opprettholde oppmerksomheten, er impulsive og viser et overdrevent 
aktivitetsnivå. I denne oppgaven vil jeg konsentrere meg om elever som sliter med disse 
symptomene og som har diagnosen Attention Deficit/Hyperactivity Disorder (AD/HD). 
AD/HD er den mest studerte nevropsykologiske tilstanden hos barn og unge (Barkley 2006). 
En antar at det i Norge er mellom 3-5 prosent av barn i grunnskolen som lider av denne 
tilstanden (Sosial- og helsedirektoratet 2006) , som på norsk betyr 
oppmerksomhetsforstyrrelse med impulsivitet og hyperaktivitet. Disse vanskene ses i dag på 
som kjernesymptomene på AD/HD.  
Oppmerksomhetsvanskene til barn med AD/HD gir seg utslag i blant annet problemer med 
oppgaver som krever vedvarende oppmerksomhet. Elever med oppmerksomhetsvansker har 
problemer med manglende lytting ved direkte henvendelser, og med å fullføre oppgaver. De 
har også vansker med organisering, og de mister eller roter ofte bort ting (Øgrim & Gjærum 
2002). Problemer med impulsivitet kan forekomme ved raske responser, ofte uten å avvente 
instruksjoner eller gjøre vurderinger før handlinger. De plumper derfor ofte ut med svaret før 
spørsmålet er ferdigstilt. Andre vansker impulsiviteten medfører er problemer med å vente 
på tur eller å forstyrre eller trenge seg på andre (ibid.). De hyperaktive vanskene kan være av 
både motorisk og verbal karakter. Det kan dreie seg om småuro med hender og føtter, det å 
forlate plassen i klasserommet eller i andre situasjoner det forventes at barnet skal sitte rolig. 
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Av verbal karakter er ofte overdreven snakking et eksempel på hyperaktivitet. AD/HD er en 
tredelt diagnose, hvor en enten kan ha hovedvekt på oppmerksomhetsvansker, på 
hyperaktivitet/impulsivitet, eller en kombinasjon av oppmerksomhetsvansker, hyperaktivitet 
og impulsivitet (Øgrim & Gjærum 2002). 
I den senere tid har det blitt fokusert på at i tillegg til disse kjernesymptomene, utgjør 
manglende selvregulering en del av symptombildet. Dette har også fått økende fokus i Norge 
og i det siste tidsskriftet til Nasjonalt Kompetansesenter for AD/HD, Tourettes Syndrom og 
Narkolepsi var dette et av hovedtemaene (Vollan. T 2006). Manglende selvregulering vil, 
ifølge Barkley (2006), føre til blant annet problemer med å komme i gang med og fullføre 
oppgaver, og med å benytte seg av erfaringer fra fortiden og sette seg mål for framtiden. 
Dette medfører at skolehverdagen blir svært uoversiktlig og kaotisk for disse barna.  
De overnevnte vanskene får ofte konsekvenser for elevens læringsprosesser. På grunn av for 
eksempel vansker med å konsentrere seg om det som er viktig, samt å holde 
oppmerksomheten over tid, går de glipp av informasjon, instruksjoner og forklaringer. De 
har derfor ofte problemer med å utvikle seg i samsvar med sine intellektuelle evner, og kan 
ende opp som underytere i skolesystemet, til tross for at de er normalt evnemessig utrustet 
(Barkley 2006). I tilegg til akademiske vansker, viser ofte elever med AD/HD store sosiale 
problemer. Pågående framtoning, manglende evne til å lese sosiale hint og liten sensitivitet 
for hvordan atferden deres påvirker andre, fører ofte til at de har få nære relasjoner med 
jevnaldrende (Brandal 2006, Hoza et al 2000, Westby & Cutler 1994, Zeiner et al 2004). 
Elever med AD/HD går derfor glipp av mye viktig læring som skjer i sosiale relasjoner.  
Foruten den læring som finner sted i hjemmet, er skolen den viktigste læringsarena med 
hensyn til fag og sosial læring (Brandal 2006). Det ligger her mange utfordringer, men også 
muligheter, til å hjelpe den enkelte elev med en positiv faglig- og sosial utvikling. Innenfor 
skole og utdanning er det i dag vokst fram et ønske om større egenaktivitet og mer ansvar for 
egen læring hos elevene. I den nye læreplanen ”Kunnskapsløftet” (L06) pålegges skolene 
blant annet i Læringsplakaten, punkt nummer 3 ”å stimulere elevene til å utvikle egne 
læringsstrategier og evnen til kritisk tekning”. Selvregulert læring er en metodisk retning 
innenfor pedagogisk psykologi som fokuserer på disse aspektene (Bråten 2002). Jeg vil 
bruke dette perspektivet på læring gjennom oppgaven. Selvregulert læring betrakter læring 
som en dynamisk prosess som utfolder seg i interaksjon med oppdrager, jevnaldrende, lærere 
og læringsmaterialet. Det blir her lagt stor vekt på kognitive, motivasjonelle og sosiale 
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perspektiver på læring (Zimmerman 2000). Forskning som er gjort på læring har vist at 
elever som regulerer sin egen atferd, viser bedre prestasjoner enn elever som mangler denne 
ferdigheten (Pintrich & Zusho 2002).  
Kunnskapen om at elever med AD/HD mangler evnen til selvregulering har allerede fått 
konsekvenser for tanker om implementering av tiltak for disse elevene (Harris et al 2004). 
Det er likevel manglende kunnskap innenfor både forskningsfeltet og i det praktiske arbeid 
med elever AD/HD. Spesifikke kunnskaper om AD/HD øker læreres forståelse og forandrer 
deres holdninger og atferd i forhold til denne elevgruppen (Brandal 2006). Mitt mål med 
oppgaven er derfor å utvide kunnskapen om elever med AD/HD slik at pedagoger, kan ha en 
bedre forståelse og tilnærming ovenfor problematikken disse elevene viser.  
1.2 Bakgrunn for valg av problemstilling 
Høsten 2004 hadde jeg praksis på Lønnebakken skole, utadrettet tjeneste. I løpet av 
praksisperioden var jeg med på observasjoner, testing og utredninger av barn med 
symptomer på AD/HD. Veiledning til lærere og foreldre om tilrettelegging for disse elevene 
var også en del av praksisperioden. Jeg oppdaget fort at barn med AD/HD var minst like 
forskjellig som andre barn og at de derfor trengte ulik og individuell tilrettelegging og 
opplæring. Noen likhetstrekk gikk likevel igjen, det jeg la spesielt merke til var at mange av 
elevene hadde evner utover det de fikk utnyttet. Dette var til stor frustrasjon for foreldre, 
lærere og ikke minst for elevene selv. Det var disse erfaringene som var utgangspunktet for 
at jeg ville lære mer om hvordan skolen best kan tilrettelegge for at elever med AD/HD får 
utnyttet sine evner.  
Da jeg begynte å lese om temaet synes jeg mye av fokuset lå på hvordan en skal få disse 
elevene gjennom skoledagen. Med dette mener jeg at mye av litteraturen ga tips om hvordan 
få elevene til å sitte stille på stolen, ikke forstyrre medelever eller lærerne. Jeg ser på disse 
momentene som avgjørende for at elever skal kunne lære, men jeg ville gå dypere inn i 
elevenes læringsprosess. Jeg ønsket å fokusere på elever med AD/HD og deres 
læringsutbytte, med vekt på hvordan det kan økes. Jeg synes teori om selvregulert læring var 
svært interessant i denne sammenhengen. Mitt valg av skoleperspektiv er gjort på bakgrunn 
av at jeg som Pedagogisk-psykologisk rådgiver kan veilede lærere i å tilrettelegge opplæring 
for disse barna.   
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1.3 Oppgavens struktur 
Oppgaven er først en teoretisk presentasjon og drøfting av selvregulert læring som metode 
for å gi elever med AD/HD økt læringsutbytte. Jeg vil derfor bruke en forholdsvis stor del av 
oppgaven til å presentere teori og forskning både på AD/HD og selvregulert læring. Videre 
vil jeg konkretisere teorien ved å bruke Skaalvik og Skaalvik (2005) sin arbeidsmodell. Jeg 
vil også diskutere både muligheter og utfordringer ved implementering av selvregulert 
læring for elever med AD/HD. 
I kapittel 2 vil jeg kort redegjøre for framgangsmåten jeg har brukt i arbeidet med oppgaven, 
bruk av kilder og kritikk av de kildene jeg har brukt.   
I kapittel 3 vil jeg redegjøre for den historiske utviklingen av AD/HD begrepet. Dette legger 
grunnlaget for å forstå det utvidete perspektiv, der svikt i selvreguleringen utgjør en del av 
symptombildet. Jeg vil redegjøre for det nye perspektivet, og for hvilke problemer dette føre 
til for elevene.  
I kapittel 4 vil jeg redegjøre for det sosial-kognitive perspektivet på selvregulert læring. Jeg 
vil legge vekt på de kognitive, motivasjonelle, atferdsmessige og kontekstuelle områdene 
elevene kan regulere. Deretter vil jeg beskrive fasene Zimmerman (2000) hevder elever 
møter i læringsprosessen. Under disse fasene vil jeg redegjøre for fire 
selvreguleringsteknikker; selvforsterkning, selvovervåking, selvinstruksjon og 
selvevaluering. Til slutt vil jeg oppsummere forskning som er gjort innenfor feltet. 
I kapittel 5 vil jeg diskutere hvordan en kan implementere teori om selvregulert læring for 
elever med AD/HD. Jeg vil beskrive den didaktiske modellen ”Tilpasset opplæring” (TIL-
modellen), som er utarbeidet av Skaalvik og Skaalvik (2005). TIL-modellen presenteres som 
et praktisk eksempel på hvordan en kan anvende selvregulert læring som en konkret 
arbeidsmodell i klasserommet. Jeg vil til slutt reflektere over hvilke pedagogiske muligheter 
og utfordringer en står ovenfor ved implementering av selvregulert læring for elever med 
AD/HD.  
I kapittel 6 som er oppgavens siste kapittel, vil jeg komme med avsluttende kommentarer; 
oppsummere funn og sentrale poenger, komme med antydende konklusjoner og gi en 
oppfordring til videre forskning. 
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2. Fremgangsmåte  
Jeg begynte arbeidet med å orientere meg i hva som fantes av litteratur gjennom å forhøre 
meg med vitenskapelige ansatte, spesialister på området og gjennom litteratur om AD/HD og 
selvregulert læring. Jeg fant dermed frem til forfattere og kilder som er blitt hyppig sitert og 
referert, eller omtalt som klassikere innenfor feltet. Jeg har valgt å lese primærlitteratur så 
langt det har latt seg gjøre, av den grunn at desto flere ledd kilden går igjennom, desto 
mindre verdi får den (Alvesson & Sköldberg 1994). Kjeldstadli (1999) beskriver forskjellige 
kriterier man bør ta hensyn til ved bruk av kilder. Han kaller dette kildekritikk. Bevissthet 
rundt kildene jeg benytter er viktig for denne oppgaven. Ifølge Tveit (2002) er kilder noe fra 
fortiden som kan belyse en gitt problemstilling. Det er altså problemstillingen som ut fra 
denne forståelsen bestemmer hva som kan anses som kilder.  
I og med at det har skjedd en utvikling med tanke på teorier og forskning rundt AD/HD de 
siste årene, har jeg prøvd å benytte meg av den aller nyeste forskningen. Det vil si litteratur 
fra etter år 2000. Jeg har brukt eldre materiale når det har vist seg at den fremdeles er 
relevant for problemstillingen. Kildene er både engelsk- og norskspråklige, fordi jeg ønsket å 
belyse både det internasjonale opphavet og omfanget, men også fremstille det 
norsktilpassede fokuset. Studiene jeg benytter meg av i forhold til elever med AD/HD er 
stort sett amerikanske, da de er ledende innen forskningen på dette feltet. Det foreligger 
foreløpig lite norsk forskning på selvregulert læring og elever med AD/HD. Det er viktig å 
være bevisst på at jeg overførerer den amerikanske forskningen til norske forhold, i og med 
at det er store forskjeller i det norske og amerikanske samfunnet og skolesystemet. Den 
norske skole er blant annet bygget opp med tanke på en enhetsskole. Disse prinsippene bærer 
ikke den amerikanske skolen preg av. Likevel belyser forskningen viktige og nyttig 
informasjon om hvordan en kan tilrettelegge opplæringen for elever med AD/HD. Jeg 
henviser til en norsk studie når det gjelder bruk av læringsstrategier og elever med AD/HD 
(Hoven & Rye 2004). Det er en kasusstudie av to klasser med fokus på en elev med AD/HD 
i hver klasse.  
Både de norske og de amerikanske undersøkelsene jeg henviser til har sine svakheter. Dette 
handler om målemetoder, utvalgsprosedyrer og forskningsdesign. Undersøkelsene jeg bruker 
har blant annet få informanter og foregår over relativt korte tidsperioder. Dette begrenser 
undersøkelsenes generaliserbarhet. Resultatet fra en enkelt studie kan sjeldent betraktes som 
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det endelige og fullstendige svaret på en problemstilling (Christophersen 2001, Yin 2003). 
Et alternativ til å konkludere på grunnlag av en enkelt undersøkelse er å basere slutninger på 
analyser av resultatene fra en rekke enkeltundersøkelser. Strategien forutsetter at det er 
samme problemstilling som ligger til grunn for enkeltstudiene. Denne type 
forskningsstrategier omtales blant annet som metaanalyse. Reid (2005) har gjennomført en 
slik analyse i bruk av fire selvreguleringsteknikker for elever med AD/HD; selvovervåking, 
selvovervåking og belønning, selvadministrering og selvforsterkning. Det var 16 studier som 
var med i Reid sin metaanalyse. Undersøkelsene er gjennomført i tidsrommet fra 1974 til 
2003. Studiene inkluderte til sammen 51 deltakende, hvorav 48 gutter og 3 jenter. Grunnlag 
for å trekke slutninger ut fra Reid (2005) bør derfor være bedre enn ved en enkelt 
undersøkelse.  
Likevel er det begrensninger også i denne studien på grunn av få informanter. Ettersom det 
er svært få jenter med i denne metaanalysen foreligger det liten kunnskap om effekten 
selvregulering har på jenter. Jenter er mer verbale enn gutter (Biederman et al 2002), og kan 
derfor kanskje lettere benytte seg av selvinstruksjon. Dermed kan det være at selvregulert 
læring kan fungere bedre for jenter enn gutter. Reid sin undersøkelse kan dessverre ikke si 
noe om dette. En kan heller ikke ut fra de undersøkelsene som er gjort si noe om det er 
forskjell på de tre undergruppene av AD/HD, eller effekten av mer avanserte 
selvreguleringsstrategier. Slik metaanalyse kan likevel generelt sett sies å være et godt 
bidrag til å utvikle teori på et fagfelt (Christophersen 2001, Yin 2003).  
Selv om de undersøkelsene jeg viser til ikke kan generaliseres til populasjoner, kan analytisk 
generalisering i noen tilfeller være mulig. Det vil si at en kan generalisere til andre teorier. 
Det avgjørende for dette er blant annet at de utvalgte kasus er gode representanter for 
fenomenet som undersøkes, selv om de ikke er representative (Yin 2003). 
Jeg har brukt både beskrivende og normative kilder (Kjeldstadli 1999). I beskrivende kilder 
skriver forfatteren/forskeren om hva som har vært, eller hva den faktiske situasjonen er. Det 
er snakk om symbolske kilder som informerer oss på en beskrivende måte. Normative kilder, 
vil si skriftlige kilder som forteller hva som bør eller skal gjøres, eller hvilke krav som 
gjelder for et tiltak eller en handling. Eksempler på normative kilder i oppgaven er 
Opplæringsloven og Stortingsmelding nr. 30. Ifølge Haug (1999) er det fremdeles stor 
avstand mellom ideologi og virkelighet. Dette er spesielt tydelig i Opplæringsloven (2006) 
og i Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004). Et eksempel er at elever med AD/HD ender opp 
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som underytere og med lite sosiale mestring, tross Opplæringsloven og Stortingsmelding nr. 
30 sine krav om tilpasset opplæring for alle elever.  
Det er som vist ovenfor flere momenter som påvirker oppgaven avhengig av kildene jeg 
benytter. På grunn av svært lite eksisterende forskning på temaet har jeg måttet benytte meg 
av de kildene som finnes. Jeg har derimot gjort andre valg i oppgaveprosessen som jeg har 
hatt mer kontroll over. En kan si at jeg kun presenterer en liten del av et komplekst fenomen 
hvor jeg har valgt å legge vekt på det sosial-kognitive perspektivet på selvregulert læring. 
Når det gjelder elever med AD/HD har jeg tatt utgangspunkt i teorier og forskning om 
problemer med selvregulering. Jeg stiller ikke spørsmål ved årsaker til AD/HD, 
diagnosekriteriene eller bruk av medisiner. Dette skyldes ikke mangel på kontroverser rundt 
disse temaene, men at jeg har valgt denne diskusjonen bort for å kunne fordype meg i 
problemstillingen rundt selvregulering. Bakgrunn for mine valg er utdanningen som 
Pedagogisk-psykologisk rådgiver.  
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3. Elever med AD/HD 
Jeg vil i dette kapitlet først gi en beskrivelse av den historiske utviklingen av AD/HD som 
begrep. Etterpå vil jeg redegjøre for det nye perspektivet som ser manglende selvregulering 
som en del av symptombildet og hvilke vansker dette kan føre til for elever med AD/HD. 
Fokus vil hele tiden være på skolen som læringsarena. 
3.1 AD/HD – et historisk tilbakeblikk  
I litteraturen har man lenge beskrevet personer med alvorlige problemer i form av sviktende 
oppmerksomhet, hyperaktivitet og dårlig impulskontroll, men disse symptomene har 
gjennom årene gått under ulike kategorier.  
Den engelske barnelegen George Still var i 1902 den første som ut fra observasjoner, 
beskrev og dokumenterte problemene som i dag går under diagnosen AD/HD. Han ga 
vanskene betegnelsen ”defect in moral control”. Barna han observerte, viste aggresjon, trass, 
motstand mot disiplin og manglende impulskontroll. Selv om mange av disse barna var 
intellektuelt retarderte, mente Still at tilstanden var mer et resultat av ”svikt i viljen” enn 
”svikt i intellektet”. I USA oppstod den første interessen for barn med tilsvarende trekk, da 
forskere registrerte at flere barn som hadde overlevd spanskesyken, fikk 
hjernehinnebetennelse, og vansker med oppmerksomhet, minneregulering av aktivitetsnivå, 
impulskontroll og sosial tilpasning. Dette førte til økt interesse for sammenhenger mellom 
hjerneskader og atferdsproblemer hos barn, og begreper som ”restlessness syndrom” 
oppstod. Det var dette som førte til at Minimal Brain Damage (MBD) diagnosen ble innført. 
Senere ble denne diagnosen endret til Minimal Brain Dysfunction fordi man ikke kunne 
påvise hjerneskade hos alle barn som viste disse vanskene, og fordi en fant tilfeller av barn 
med påvist hjerneskade som ikke viste hyperaktiv atferd. En tverrfaglig nordisk gruppe 
foreslo i 1990 å erstatte MBD med Deficiencies in Attention Motor control and Perception 
(DAMP). Denne betegnelsen inkluderer også motoriske og perseptuelle tilleggsvansker og 
benyttes i alle de skandinaviske landene, med unntak av Norge (Barkley 2006, Smith 2004, 
Zeiner et al 2004, Øgrim & Gjærum 2002).  
AD/HD-historien har vært preget av spørsmålet om hva som utgjør kjernesymptomene og 
hvilke undergrupper det er fruktbart å operere med. Fra 60-tallet var fokuset sentrert rundt 
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hyperaktiviteten, som ble ansett som det sentrale ved syndromet. Men på 70- og 80-tallet ble 
forskerne gradvis mer opptatt av barnets problemer med oppmerksomhet, noe som resulterte 
i betegnelsen Attention Deficit Disorder (ADD). I de tilfeller hvor hyperaktivitet var tilstede, 
la man til en H. I USA ble AD/HD den offisielle betegnelsen på denne typen 
atferdsforstyrrelse fra 1987 (Smith 2004, Zeiner et al 2004, Øgrim & Gjærum 2002).  
De to mest kjente diagnosesystemene i dag er International Classification of Diseases (ICD-
10) og Diagnostic and Statistical Manual-IV (DSM-IV). ICD-10 er utviklet av Verdens 
Helseorganisasjon (WHO) og bruker betegnelsen hyperkinetisk forstyrrelse (HKF). HFK 
diagnosen har ikke undergrupper på samme måte som AD/HD diagnosen, utarbeidet i 
diagnosemanualen DSM-IV. Dermed kan HFK sies å ha strengere diagnosekriterier enn 
AD/HD fordi en både må oppfylle kriterier for hyperaktivitet, impulsivitet og 
oppmerksomhetsvansker for å få diagnosen. Norsk helsevesen er forpliktet til å bruke ICD-
10, men ofte brukes begge systemer både i klinisk virksomhet, forskning og undervisning 
(Bryhn 2004). Jeg har valgt å benytte meg av betegnelsen AD/HD i denne oppgaven, siden 
mye av litteraturen jeg henviser til tar utgangspunkt i DSM-IV, og fordi det er en kjent 
betegnelse for pedagoger og forskere så vel som for klinikere. 
3.2 Nye perspektiver på AD/HD: Betydningen av svak 
selvregulering og sviktende eksekutive funksjoner  
I tillegg til kjernesymptomene er det i dag en økende tendens til å se AD/HD i et større 
perspektiv, der også manglende selvregulering utgjør en del av symptombildet (Barkley 
1997, Barkley 2006, Brown 2002, Codding et al 2001, Harris et al 2004, Nigg 2001, Nigg et 
al 2005, Quay 1997). Barkley (2006) er en av forkjemperne for dette perspektivet som også 
har fått stort gjennomslag i Norge de siste årene. Barkley (2006) hevder at barn med AD/HD 
i større grad enn andre barn reagerer uten å vurdere reaksjoner i forhold til tidligere 
erfaringer eller framtidige mål. Vanskene til barn med AD/HD er ikke relatert til problemer 
med ferdigheter, men til problemer med utføring. Barkley (2006:324) beskriver problemene 
som: ”ADHD is not a disorder of knowing what to do, but of doing what one knows”. 
Barkley hevder at problemer med selvregulering skyldes at det foreligger en svikt i 
inhibisjon eller impulskontrollen hos elever med AD/HD. Atferdsmessig inhibisjon 
beskrives som en tredelt prosess. For det første får elevene problemer med å hemme 
reaksjoner som oppstår umiddelbart. De har i tillegg vanskelig for å stoppe responser som 
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allerede er i gang, slik at de kan vurdere om atferden skal fortsette, endres eller avsluttes. For 
det tredje har de problemer med å forhindre at utenforliggende hendelser forstyrrer 
handlingen som er i ferd med å skje.  
De områdene som antas å bli påvirket av en svikt i atferdsmessig inhibisjon omtaler Barkley 
(1997, 1998, 2006) som de eksekutive funksjonene. Selv om eksekutive funksjoner er blitt et 
hyppig brukt begrep er ikke teoretikere og forskere enige om hvilke eksakte funksjoner som 
definerer de eksekutive funksjonene (Brown 2002). De er heller ikke i detalj enige om hvor i 
hjernen funksjonene har sin base (Socialstyrelsen 2002). Det er derimot enighet om at de 
eksekutive funksjonene inkluderer et vidt område av sentrale kontrollprosesser i hjernen som 
kobler, prioriterer og integrerer andre funksjoner som trengs for selvregulering (Brown 
2002). Det vil si; eksekutive funksjoner har i oppgave å planlegge, prioritere, integrere og 
regulere kognitive funksjoner. Det blir dermed mulig for individet å holde fast på målet for 
handlingen, samtidig som det opprettholdes nok energi og anstrengelse for å gjennomføre 
handlingen, i tillegg til å ta hensyn til de regler og begrensninger som er knyttet til 
situasjonen. Eksekutive funksjoner er med andre ord de styringsmekanismer eller 
selvreguleringsmekanismer som trer i kraft for å styre kognisjon med hensikt om å oppnå økt 
selvkontroll og sikre målrettet atferd (Harris et al 2004).  
Barkley (1997, 1998, 2006) deler de eksekutive funksjonene inn i fire hovedfunksjoner: det 
nonverbale arbeidsminne, det verbale arbeidsminne, selvregulering av følelser og 
motivasjon, og reorganisering. Disse fire eksekutive funksjonene er ifølge Barkley av helt 
grunnleggende betydning for selvregulering. Jeg skal med utgangspunkt i disse fire 
eksekutive funksjonene prøve å beskrive hvilke konsekvenser dysfunksjonene kan føre til for 
de rammede elevene.  
3.2.1 Nonverbalt arbeidsminne 
Nonverbalt arbeidsminne kan defineres som evnen til å holde hendelser i tankene slik at de 
kan veilede senere handlinger. Det omfatter to interaktive prosesser; retrospektive funksjoner 
og prospektive funksjoner. Retrospektive funksjoner innebærer å huske handlinger fra 
fortiden, mens prospektive funksjoner innebærer å kunne forutse framtiden. Dette er 
prosesser som hjelper individet med å løse situasjoner og utfordringer når det trengs noe mer 
enn en rutinepreget, automatisk reaksjon. I møtet med nye utfordringer og situasjoner, hentes 
tidligere erfaringer og informasjon fram. Informasjonen blir holdt levende i bevisstheten, og 
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det gjøres en vurdering av situasjonen opp mot tidligere erfaringer, før handlingen utføres. 
En forutsetning for denne prosessen, er muligheten til å utsette responser (Barkley 2006, 
Øgrim & Gjærum 2002).  
Barn og unge med AD/HD viser ofte problemer med å utsette responser. Når det oppstår 
noe, vil den impulsstyrte atferden til barn med AD/HD som regel gå så fort at handlingen 
nærmest skjer ”på direkten” fra tanke til handling. De har dermed ofte problemer med å 
utsette den umiddelbare trangen til å handle, å stoppe handlinger som er i ferd med å bli 
utført, og å forhindre at pågående handlinger blir forstyrret av utenforliggende hendelser.  
Dette vil gi seg uttrykk i sviktende eller dårlig selvkontroll, som videre fører til at barn med 
AD/HD handler ut i fra betingelser som kun gjelder her og nå. Disse barna har problemer 
med å bruke informasjon om fortid og framtid til å planlegge og samordne sine handlinger. 
Det fører til at det blir umulig å vurdere konsekvenser før handlingen blir utført, og også 
vurdere handlingen i etterkant (Barkley 2006, Øgrim & Gjærum 2002).  
Overvåking av egne handlinger og læring er også ofte fraværende hos elever med AD/HD. 
De kan derfor virke uoppmerksomme, glemske, ikke se ut til å dra nytte av tidligere 
erfaringer, få problemer med å gjenoppta en arbeidsoppgave hvis den blir avbrutt og med å 
planlegge oppgaver. Svekkelsen av tilbakeblikk, forutsigbarhet og forberedende atferd vil 
føre til et liv som er mer kaotisk enn andres. Aktivitetene for en elev med AD/HD går på 
grunn av disse problemene ofte fra en øyeblikkelig begivenhet til en annen, med tilfeldige 
avstikkere underveis. Disse barna er derfor i større grad påvirket av umiddelbare hendelser i 
omverden og av deres umiddelbare konsekvenser enn av hendelser og konsekvenser som er 
tidsmessig mer fjerne. Dette gjør at spørsmål som ”hvorfor gjorde du det?” nærmest blir 
umulig å svare på (Barkley 1997, Barkley 2006, Rønhovde 2004). 
Problemer med nonverbalt arbeidsminne kan også føre til problemer med tidsbestemt 
organisering. Forskning har vist at det spatiale arbeidsminne er spesielt problematisk for 
elever med AD/HD. Problemer med spatialt arbeidsminne gir seg utslag i problemer med 
rom, retning, tid og sted; det vil si evnen til å orientere seg. For barn med AD/HD er det 
spesielt tidsbegrepet som blir problematisk (Goldberg et al 2005, Happéa et al 2006, 
Martinussen et al 2005, Salas et al 2005). Utviklingen av tidsfornemmelse for disse barna er 
ofte forsinket. Det betyr at elever med AD/HD ofte opplever tiden på samme måte som 
yngre elever, altså langsommere enn den faktisk er. Når de blir bedt om å gjøre noe innen en 
tidsfrist, oppfører de seg som om de har mye bedre tid enn de faktisk har. Dette fører til at de 
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har problemer med å fullføre lekser, plikter hjemme eller andre oppgaver innen tidsfristen. Å 
vente på tur, stå på rekke, å utsette sine reaksjoner og å vente tålmodig på lovet belønning vil 
derfor også være vanskeligere for barn med AD/HD. Jo lengre tidsintervaller det dreier seg 
om, jo vanskeligere vil det være for barn med AD/HD å klare oppgaven tilfredsstillende. 
Konsekvensen ved et slikt mål kan ofte bli at eleven skifter fokus og går for en mer 
kortsiktig løsning (Barkley 1997, Barkley 1998, Barkley 2006).   
3.2.2 Verbalt arbeidsminne 
Det verbale arbeidsminnet dreier seg om internalisering av tale, og kan sees på som tankens 
egen tale og selvkontroll (Rønhovde 2004, Vygotskij 2004), altså en indre tale. I funksjonen 
til dette systemet ligger evnen til refleksjon og beskrivelse av seg selv, problemløsning, 
selvinstruksjon, stille seg spørsmål, moralsk resonnering og veiledning av atferd. Ved å 
hemme og utsette respons gir vi oss anledning til å vurdere og diskutere med oss selv ved 
hjelp av indre tale, og slik kan en elev informere og dirigere seg selv og sine aktiviteter på en 
hensiktsmessig måte. På den måten drøfter vi med oss selv før vi handler, minner oss selv på 
regler, normer og erfaringer, og regler for kontroll lagres. Resultatet blir dermed mer 
veloverveid enn om vi reagerer spontant. Vygotsky (2004) var den første som belyste det 
indre språket. Han påpekte at å snakke med seg selv via det indre språket ikke er noe man 
gjør for å holde seg selv med selskap. Det er en måte å informere og dirigere seg selv og sine 
aktiviteter på, på samme måte som verbalt språk er en måte å informere og dirigere 
omgivelsene på. Forekomsten av den indre talen har ifølge Vygotsky (2004) vist seg å nesten 
dobles når barn støter på problemer i læringssituasjonen. Barnet forsøker å forstå og mestre 
situasjonen ved å snakke til seg selv.  
Barn med AD/HD er derimot forsinket i forhold til andre barn i bruken av indre tale. De har 
vansker med å bruke det indre språket til å regulere atferd og som redskap ved 
problemløsning. De har problemer med å hemme og utsette respons, noe som er nødvendig 
for at den indre talen kan etableres og tas i bruk. Derfor får mange elever med AD/HD 
problemer med å forholde seg til regler og instruksjoner. De får også en begrenset evne til 
beskrivelse og refleksjon, med å ta i bruk tidligere erfaringer og strukturere egen 
læringsprosess (Barkley 1998, Barkley 2006).  
Problemer med å få med seg innholdet i det en har lest kan også bli en konsekvens av dårlig 
nonverbalt og verbalt arbeidsminne. Barn med svakt arbeidsminne greier ikke å holde 
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innholdet lenge nok i tankene til å få med seg hva de har lest. Personer med AD/HD 
beskriver at de ofte har glemt hva som stod øverst på siden når de har kommet til midten, og 
må derfor begynne fra toppen igjen. Dette vil i tillegg til å svekke innholdsforståelsen når de 
leser selv, også føre til problemer med å få med seg innholdet i en historie de lytter til eller 
til et tv-program de ser på (Barkley 2006). 
3.2.3 Selvregulering av følelser og motivasjon 
Selvregulering av følelser og motivasjon handler om å være i stand til å hemme og 
kontrollere følelser, og å skape motivasjon til å gjennomføre oppgaver som i utgangspunktet 
ikke er lystbetonte. Ifølge Barkley (2006) har elever med AD/HD, vanskelig med å 
manipulere de variablene som kan være med å skape en mer positiv tilstand. Eksempler på 
dette kan være å trøste og belønne seg selv.  
Hos de fleste av oss har hjernen evnen til å hemme og utsette respons slik at det blir mulig å 
skille informasjon i to hoveddeler: fakta og følelser. Vi blir i stand til å skille de faktiske 
opplysningene i et budskap fra egen følelsesmessig reaksjon på budskapet. På den måten har 
vi mulighet til å foreta en objektiv vurdering før vi reagerer, og samtidig skape motivasjon 
for å gjennomføre oppgaver som vi i utgangspunktet ikke er motivert for. Ifølge Barkley 
(2006) reagerer personer med AD/HD mer emosjonelt enn andre og fakta kommer derfor lett 
i bakgrunnen. De reagerer spontant og får ikke analysert og evaluert situasjonen i forkant. 
Hadde de maktet å utsette reaksjonen noe, skaffet seg et overblikk, og fått følelsene under 
kontroll, ville de sannsynligvis ikke reagert like emosjonelt. 
Ifølge Barkley (2006) må motivasjon ses i sammenheng med konsentrasjon. Det kan bety at 
det kanskje ikke er konsentrasjonsvansker som er problemet til elever med AD/HD, men 
motivasjonsvansker. Et utsagn en til stadighet hører om barn med AD/HD er ”han kan hvis 
han vil” (Rønhovde 2004:75). Dette begrunnes ofte med at barn med AD/HD kan være svært 
fokuserte og konsentrerte over lengre tid når de for eksempel spiller data og fotball, eller ser 
på TV. Dette bidrar sterkt til å forkludre forståelsen av AD/HD, og reduserer det til den 
enkle forklaringen at det handler om latskap. Utsagnet tar likevel for seg noe veldig viktig 
ved å peke på et av hovedproblemene; nemlig at vanskene på utføringssiden nærmest er 
uoverkommelige når barn med AD/HD ikke vil. Det er nettopp her kjernen i problemet 
ligger, og det handler om at prestasjoner er motivasjonsavhengige (Brown 2002, Brown 
2005, Rønhovde 2004). Problemet er gjerne ikke relatert til hva som forventes i ulike 
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situasjoner, heller ikke manglende evner. Det handler derimot om at barnet, på grunn av 
svikt i de eksekutive funksjonene, bare klarer å utføre ønsket atferd i korte tidsintervaller 
eller tiltrekkes av andre impulser som virker sterkere og mer motiverende i øyeblikket. Det 
dreier seg dermed ikke om manglende ferdigheter, men om manglende evne til å handle ut 
fra ferdigheter. De ”kan, men får det ikke til”. Elevene får derfor ikke utnyttet sine evner og 
ressurser (Barkley 1998, Barkley 2006). 
Således antas det å være vanskelig for barn med AD/HD å skape motivasjon for å løse 
oppgaver de i utgangspunktet ikke er motivert for. Disse barna er, i større grad enn sine 
jevnaldrende, avhengig av umiddelbar belønning for å oppnå resultater (Barkley 2006). 
Elever med AD/HD viser ofte problemer med å holde innsatsen og motivasjonen oppe når de 
jobber med oppgaver de synes er kjedelige, og ved mangel på ytre belønninger. Den indre 
akademiske motivasjon er ofte svak, de viser mindre glede av å lære på skolen, mindre 
orientering mot å mestre utfordrende oppgaver, lavere forventninger, mindre utholdenhet og 
oftere motløshet. Elever med AD/HD har derimot vist store forbedringer når de arbeider med 
oppgaver de synes interessante (Carlson et al 2002). Motivasjonsvansker kan føre til både 
problemer med å sette i gang med oppgaver, og med å opprettholde motivasjon, interesse og 
konsentrasjon til oppgaven er fullført (Rønhovde 2004). 
3.2.4 Reorganisering 
Reorganisering handler om evnen til å analysere og syntetisere, altså evne til problemløsende 
kreativitet og det å benytte språket som et analytisk redskap. Det betyr å hente frem ord og 
begreper fra ”ordbanken”, sette dem sammen på nye måter, ta dem fra hverandre igjen, lagre 
dem på nytt; alt innen relativt kort tid. Evnen til hurtig og presist, å samle språkenheter til et 
meningsfullt budskap antas å være mangelfull hos personer med AD/HD; de har problemer 
med språkets pragmatikk. Selv om barn med AD/HD er kjent for å prate mer enn andre barn, 
spesielt i spontan konversasjon, prater de mindre og med mindre sammenhengende språk 
ved oppgaver som krever organisering. Sammenlignet med andre barn uten diagnosen 
trenger de flere ytre hint, som for eksempel bilder eller støtte fra voksne, når de skal fortelle 
en historie. Dette skyldes at forklarende språk er vanskeligere og krever grundigere tanker og 
organisering enn spontan og deskriptiv tale. Forklarende språk krever høyere kognitive 
prosesser kjent som eksekutive prosesser (Andreou et al 2005, Westby & Cutler 1994).  
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Barn med AD/HD har generelt svakere verbale ferdigheter og resultater enn barn uten 
diagnosen. De er derfor mindre målrettet og kompetente i blant annet 
problemløsningsoppgaver som krever verbale ferdigheter. Grunnen til dette kan være det 
sterke forholdet mellom muligheten for å utvikle et kompetent språk og læring av 
selvkontroll (Andreou et al 2005, Barkley 2006). 
3.2.5 En femte eksekutiv funksjon 
Svikt i de fire eksekutive funksjonene medfører omfattende svikt i den femte eksekutive 
funksjonen, som ifølge Barkley (2006) berører handlingskontroll og motorisk kontroll i 
hverdagen. Manglende impulskontroll eller dårlig kontroll av handlinger i hverdagen 
påvirker den kognitive, adaptive og sosiale utviklingen negativt. Til slutt får individet 
problemer med mestring av mange av dagliglivets utfordringer og ferdigheter. I 
skolehverdagen vil det i tillegg til kognitive, motivasjonelle og atferdsmessige faktorer, gå 
utover de sosiale samspillene. Dette skal jeg komme nærmere tilbake til i kapittel 3.4.  
3.3 Kritikk av Barkleys teori 
Brown (2000, 2006) har i likehet med Barkley (2006) den samme forståelsen av den nære 
sammenhengen mellom oppmerksomhetssvikt og eksekutive funksjoner hos barn med 
AD/HD. Brown skiller seg likevel fra Barkley på to områder. For det første mener han at 
Barkley sin teori er uklar når det gjelder barn med hovedvekt på uoppmerksomhet. Barkley 
(2006) legger vekt på at uoppmerksomhet (inattetion) egentlig er snakk om dårlig 
arbeidsminne, ikke uoppmerksomhet. Brown legger i sin tilnærming derimot vekt på barnets 
uoppmerksomhet fordi han anser dette som en årsaksvariabel, altså årsaken til elevenes 
problemer med blant annet å konsentrere seg om oppgaver, gjennomføre skolearbeid eller 
foreta dialog med stor lojalitet mot samtalens emne. Brown (2006) konkluderer med at 
svekkelse av eksekutive funksjoner er essensen av forstyrrelsen til folk med AD/HD, 
uavhengig av undergruppe. Brown (2006) legger heller ikke like stor vekt på Barkleys idé 
om at atferdsmessig inhibisjon eller manglende impulskontroll er den fundamentale 
eksekutive funksjonen. Ifølge Brown er den kun en av flere eksekutive funksjoner, som 
gjensidig påvirker og blir påvirket av de andre eksekutive funksjonene.  
Perry (2001) uttrykker bekymring i forhold til at Barkleys teori vil føre til 
overdiagnostisering. Ifølge Perry kan manglende selvregulering ha ulike årsaker, blant annet 
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språkproblemer, impulsforstyrrelser, tics eller schizofreni. I tillegg kan faktorer i miljøet, 
som for eksempel misbruk, påvirke utviklingen av selvregulering, respons og inhibisjon. 
Barkley (2001) svarer Perry med at det nye perspektivet ikke har som hensikt å endre 
diagnosekriteriene, slik Perry antyder, men derimot å utvide forståelse av AD/HD, ved å 
redegjøre for de eksekutive funksjonene, deres relasjon til atferdshemming og dermed 
grunnen til at AD/HD også involverer svake eksekutive funksjoner.  
3.4 Elever med AD/HD og sosiale relasjoner  
Vansker med selvregulering kan også føre til sosiale problemer. I løpet av de siste tiårene har 
forskningen ikke bare vært opptatt av elevers faglige utvikling, fokus har også vært rettet 
mot deres sosiale utvikling. Forskningsfunn indikerer en positiv sammenheng mellom faglig 
funksjonsnivå og sosial kompetanse, ved at elever som rangeres høyt i forhold til sosial 
fungering, relativt ofte også skårer høyt på faglig mestring (Sørlie & Nordahl 1998). Barn 
som har faglige vansker, har derimot ofte lav sosial status i klassen. De tenderer til å bli mer 
avvist, mer isolert og til å ha svakere sosiale nettverk enn andre elever (Stensaasen & Sletta 
1996). Avvisning fra jevnaldrende har blant annet vist sammenheng med aggressiv atferd, 
depresjon, angst og skoleproblemer (Mikami & Hinshaw 2003). En kan dermed ikke lenger 
se læring og sosiale relasjoner i skolen, som to atskilte problem.  
Personer med AD/HD har lett for å bli ekskludert som følge av sine vansker med 
impulskontroll (Brandal 2006). De viser ofte store problemer i relasjoner med jevnaldrende 
(Barkley 2006, Zalecki & Hinshaw 2004). Sosiale problemer er så vanlig hos barn med 
AD/HD at noen forfattere har uttalt det som overraskende at de ikke er inkludert i 
diagnosekriteriene for AD/HD (Hoza et al 2000). De har ofte en pågående framtoning og er 
lite sensitive for effekten atferden deres har på andre elever. Disse problemene kommer ofte 
til syne i klasserommet ved at de har problemer med å vente på tur, prater overdrevent mye, 
avbryter andre, hører ikke etter, og ”buser” ofte ut med svaret før spørsmålet er ferdigstilt. 
De viser også ofte mindre kunnskap om sosiale ferdigheter og samhandling med andre. Den 
indre tale er også avgjørende for å kontrollere mellommenneskelig atferd. Som en 
konsekvens leser de ofte ikke vesentlige verbale, nonverbale eller situasjonelle hint, eller tar 
avgjørelser basert på overensstemmelse med sosiale forventninger. Det betyr at barn med 
AD/HD kan begynne en samtale med lærere eller jevnaldrende til ubeleilige tider, plutselig 
bytte tema, komme med usammenhengende tanker, miste øyekontakt og ikke tilpasse 
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beskjeden til den som hører på. Pragmatiske ferdigheter som dette er nødvendige både i 
akademiske oppgaver som krever samarbeid og ikke akademiske sosiale begivenheter 
(Westby & Cutler 1994). Vansker med å tilpasse atferd til foranderlige situasjoner kan være 
underliggende for ”AD/HD-barns” sosiale problemer (Barkley 2006).  
Språkvanskene jeg har redegjort for tidligere kan også føre til sosiale vansker. De har 
vansker med å uttrykke seg spontant, de finner ikke ordene eller får ikke tanker og ideer ut i 
riktig rekkefølge. Noen blir helt ordknappe og det er grunn til å tro at selve 
oppmerksomhetssvikten påvirker den språklige evnen i negativ retning (Langlete 2004). 
Dette kan føre til at samarbeidslæring blir vanskelig for disse elevene. De greier ikke å få 
fram hva de egentlig mener eller hva de virkelig kan. 
Overnevnte problemer fører ofte til at barn med AD/HD har få nære venner og relasjoner 
utenfor familien (Hoza et al 2000, Zeiner et al 2004). Mye læring skjer gjennom de sosiale 
relasjoner i skolen, og elever med AD/HD går derfor glipp av verdifull læring. For barn og 
ungdom er skolearenaen og jevnaldringsarenaene i stor grad overlappende når det gjelder å 
hevde seg blant kamerater. På skolen opplever ofte barn og unge med AD/HD å komme til 
kort med prestasjoner både i forhold til faglige og sosiale krav skolen stiller. De kommer 
også til kort ovenfor krav til atferd som blir verdsatt på skolearenaen. Evnen til motorisk ro 
og konsentrasjon er eksempler på dette. Alt dette foregår på en arena hvor de jevnaldrende 
befinner seg og hvor de skal finne sin sosiale plass (Osborg & Osborg 2001). På grunn av få 
sosiale relasjoner får barn med AD/HD liten øvelse i slike situasjoner. Dermed kommer de 
inn i en ond sirkel, hvor mangel på sosial kompetanse fører til avvisning fra jevnaldrende, 
som igjen er den arenaen der denne kompetansen utvikles (Frønes 2000, Westby & Cutler 
1994).  
3.5 Konsekvenser av det nye perspektivet på AD/HD  
Barkley (2006) konkluderer med at manglende impulskontroll, selvregulering og 
motivasjonsproblemer er kjernesymptomene på AD/HD. Er dette tilfelle, mister den tidligere 
forestillingen om at AD/HD kun handler om problemer med oppmerksomhet og 
impulsivitet, sin forklarende styrke. Basert på disse nye kjennetegnene har Barkley 
(2006:331) en ny forståelse av AD/HD: “ADHD is a disorder of inhibiting behavior; as such, 
it disrupts the development and effective performance of the executive functions and the 
self-regulation they permit”.   
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Denne nye definisjonen må derfor få konsekvenser for de akademiske og sosiale 
utfordringene til barn med AD/HD, for hvordan de blir forstått og behandlet. Utfordringen i 
skolen blir å iverksette pedagogiske tiltak som er mest mulig tilpasset den enkelte elev. Dette 
er et anerkjent pedagogisk prinsipp, men det kreves erfaring og ekstra kunnskap for å 
iverksette slike tiltak på en hensiktsmessig måte (Bjercke 2004). Når pedagogen har 
kunnskap om hvordan barns manglende selvregulering påvirker deres læring og sosiale 
samvær i skolen, kan de lettere forstå eleven og tilrettelegge lærestoffet slik at eleven kan 
lære ut fra sine egne forutsetninger.                                                                                                                    
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4. Teori om selvregulert læring  
Hvordan kan selvregulert læring bidra til å øke læringsutbyttet til elever med AD/HD? I 
løpet av de siste 10-15 årene har det vokst fram et svært aktivt forskningsfelt med 
betegnelsen selvregulert læring. Selvregulert læring er i dag et begrep som brukes innen 
mange deler av psykologien, medisin og pedagogisk-psykologi. Dette perspektivet betrakter 
læring som en dynamisk selvregulerende prosess. Elevens læringsprosess påvirker og blir 
påvirket av blant annet jevnaldrende, lærere og læringsmateriale. Både kognitive, sosiale og 
motivasjonelle perspektiver på læring står sentralt (Boekaerts et al 2000, Bråten & 
Samuelstuen 2004). 
Det eksisterer ulike perspektiver på selvregulert læring, men de enes om fire sentrale 
likhetstrekk (Pintrich 2000). Den første antagelsen er at læring er en aktiv, konstruktiv 
prosess. De betrakter dermed personer som aktive deltakere i læringsprosessen. Den lærende 
konstruerer en forståelse av meninger, mål og strategier fra den tilgjengelige informasjonen i 
det ytre miljøet, like mye som fra informasjon fra eget intellekt; det indre miljøet. Den andre 
antagelse er at individet har potensial til å overvåke, kontrollere og regulere både personlige 
og sosiale aspekter. De har dermed mulighet til å overvåke, regulere og kontrollere enkelte 
aspekter ved egen kognisjon, motivasjon og atferd, så vel som enkelte trekk ved miljøet. Den 
tredje antagelsen er at personer setter seg mål eller standarder i forbindelse med 
læringsaktiviteter. Målene hjelper individet til å vurdere om prosessen skal fortsette i samme 
spor, eller om forandring og justeringer er nødvendig. Den fjerde og siste antagelsen, som 
modellene enes om, er at selvregulerte aktiviteter er et viktig bindeledd mellom person og 
kontekst. Denne aktiviteten påvirker igjen læringsresultatene som ikke bare blir påvirket av 
personlige karakteristika som for eksempel kjønn eller kontekstuelle karakteristika som 
klasseromsmiljø. Personens regulering av egen kognisjon, motivasjon og atferd formidler 
derimot forholdet mellom person, kontekst og prestasjon (Pintrich 2000).  
Det sosial-kognitive perspektivet anses i dag som det viktigste teoretiske grunnlaget for 
selvregulert læring (Bråten 2002) og jeg vil derfor ta utgangspunkt i dette. Ifølge det sosial-
kognitive perspektivet er ikke mennesker enten drevet av indre krefter eller automatisk skapt 
og kontrollert av ytre stimuli. Menneskelig aktivitet er derimot resultat av gjensidig 
påvirkning mellom personlige faktorer, atferd og hendelser i miljøet. Det vil si at selv om 
sosiale prosesser og strukturer er viktige påvirkningskilder, er individet aktivt med på å 
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forme sin egen tilværelse og sine egne handlinger. Individet er dermed i stand til å utøve 
atskillig kontroll over sin egen kognisjon, motivasjon, atferd og sine sosiale omgivelser 
(Bandura 1986, Bråten 2002). Pintrich og Zusho (2002:250) tilhører den sosial-kognitive 
tradisjonen og definerer selvregulert læring som: 
self-regulated learning is an active, constructive process whereby learners set goals for their 
learning and then attempt to monitor, regulate, and control their cognition, motivation, and 
behaviour in the service of those goals, guided and constrained both personal characteristics 
and the contextual features in the environment.  
 
Selvregulert læring forstås også her som en interaksjon mellom personlige, atferdsmessige 
og miljømessige prosesser, noe som innebærer at eleven tilpasser sin atferd og innsats til den 
situasjonen han eller hun er i, og til det situasjonen krever. De personlige prosessene dreier 
seg om overvåking og tilpasning av kognitive og affektive tilstander, mens de atferdsmessige 
faktorene innebærer selvobservasjon og strategisk tilpasning av prestasjoner (Zimmerman 
2000). Miljømessige forhold krever også tilpasning og er den tredje faktoren i interaksjonen 
som Zimmerman (2000:14) omtaler som en triadisk prosess. Gjensidig påvirkning mellom 
disse faktorene regulerer læringsaktivitetene frem mot det mål eller den hensikt eleven har 
satt seg (Zimmerman & Schunk 2004). 
4.1 Læringsstrategier 
Læringsstrategier er de viktigste tankeredskapene vi har for å nå våre læringsmål (Weinstein 
et al 2006:32). De kan defineres som den framgangsmåten et individ benytter når det bevisst 
går inn for å løse og/eller lære en oppgave (ibid.). Læringsstrategier kan dermed tolkes som 
et overordnet begrep som omhandler egen atferd rettet mot et mål. Læringsstrategier kan 
være kognitive; måter å tenke på, metakognitive; måter å tenke om tekning på, 
motivasjonelle; måter å kontrollere motivasjonen på, og sosiale; måter å søke hjelp på eller 
måter å samarbeide med andre på. De omfatter derfor aktiviteter som å prosessere 
informasjon eller forvalte tid på best mulig måte, samt å mestre et læringsmiljø, utvikle og 
opprettholde motivasjon og kontroll av følelser. Læringsstrategiene utvikles gjennom 
opplæring (Weinstein et al 2006).  
Programme for International Student Assessement  (PISA-undersøkelsen) viser at norske 
elever skårer svært lavt på læringsstrategier, her definert som ulike metoder eleven bruker 
for å tilegne seg stoffet eller løse en oppgave (Stortingsmelding nr. 30 2003-2004:14). Et 
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sterkere fokus på læringsstrategier i skolen er av betydning for all læring, men særlig for 
elever som strever (Helgesen 2004). Å gi læringsstrategier større plass i undervisningen vil 
kanskje være et av tiltakene som kan føre til at også behovet for spesialundervisning 
reduseres (Skaalvik & Skaalvik 2005). Jeg vil videre redegjøre for kognitive, motivasjonelle, 
atferdsmessige og kontekstuelle områder elever kan regulere. Jeg vil her fokusere på 
hvordan elever med AD/HD regulerer disse områdene. 
4.2 Regulering av kognisjon og motivasjon 
Både de kognitive og motivasjonelle komponentene er essensielle områder i selvregulert 
læring. De kognitive komponentene representerer aktiviteter, taktikk og strategier som 
eleven engasjerer seg i for å planlegge, overvåke, kontrollere og regulere egen kognisjonen. 
Det innebærer blant annet kunnskapsaktivering, planlegging og bruk av kognitive strategier. 
På samme måte som elevene kan regulere egen kognisjon, kan de også regulere egen 
motivasjon. Dette kan gjøres gjennom forventning om mestring og årsaksforklaringer 
(Pintrich 2004). Forskning på motivasjon og kognisjon har tradisjonelt foregått forholdsvis 
atskilt, men forskning på selvregulering prøver å integrere disse aspektene. Det kan gjøres 
ved å for eksempel undersøke sammenhenger mellom individers motivasjonelle oppfatninger 
og deres bruk av kognitive strategier (Bråten 2002). Vi får dermed kunnskap om hvordan de 
motivasjonelle og kognitive komponentene påvirker hverandre. Dette gir oss nyttig 
informasjon når vi skal tilrettelegge undervisningen, slik at elevene får maksimalt 
læringsutbytte. Jeg har derfor valgt å redegjøre for disse aspektene sammen, slik at en kan få 
et bedre inntrykk av hvordan disse komponentene påvirker hverandre.  
4.2.1 Kognitive strategier 
Et av de sentrale aspektene for å kontrollere og regulere egen kognisjon er valg og bruk av 
ulike kognitive strategier. De kognitive strategiene hjelper oss å huske, lære og resonnere, og 
er viktige i problemløsning og tekning (Pintrich 2004). En rekke studier har vist at avansert 
bruk av kognitive strategier er nødvendig for å lykkes med krevende læringsoppgaver. En 
enkel definisjon av kognitive strategier er: ”målrettede aktiviteter (tanker og handlinger) som 
personer velger å utføre for å bedre sin læring og oppgaveløsning” (Bråten 2002:169). 
Kognitive strategier iverksettes derfor i tilfeller hvor personer opplever misforhold mellom 
det de ønsker å oppnå i læringssituasjonen, altså deres mål, og deres nåværende forståelse 
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eller kompetanse. Hensikten med strategibruken er å redusere dette misforholdet slik at den 
lærende kan nå målene sine (Bråten 2002). 
4.2.2 
4.2.3 
Metakognitiv kunnskap 
Det er imidlertid ikke bare valg og bruk av kognitive strategier som er av betydning for 
selvregulert læring, de lærendes kunnskap om kognitive forhold spiller også en viktig rolle. 
Denne kunnskapen omtales som metakognitiv og beskrives som refleksjon over egen tekning 
(Meichenbaum & Biemiller, 1998).  
Ifølge Flavell (1987) kan den metakognitive kunnskapen inndeles i tre komponenter: 
kunnskap om person, oppgaver og strategier. Kunnskap om person omfatter elevens 
oppfatning av seg selv som lærende eller tenkende person. For å utvikle denne kunnskap, er 
det en rekke spørsmål eleven bør stille seg. Eksempler på slike spørsmål kan være: ”hva er 
mine sterke og svake sider?” og ”hva interesserer meg?”  (Weinstein et al 2006). 
Metakognitiv kunnskap om faglige oppgaver viser til forståelsen av hva som kreves for å 
mestre gjennomføringen av bestemte faglige oppgaver. Eleven må blant annet være klar over 
at noen oppgaver er mer krevende enn andre, for eksempel å huske en tekst ordrett kontra å 
gjenfortelle hovedtrekkene i teksten. Elevene må også ha kunnskap om hvordan de skal løse 
ulike oppgaver og hvor mye tid de må investere for å nå oppsatt mål (Flavell 1987, Pintrich 
& Zusho 2002, Weinstein et al 2006). Metakognitiv kunnskap om strategier aktiveres for å 
planlegge, overvåke, kontrollere og evaluere bruken av kognitive strategier. Eleven kan for 
eksempel spørre seg under læringsforsøket, om han eller hun virkelig forstår dette. Denne 
kontinuerlige overvåkingen av hvordan planlagte strategier virker underveis i 
læringsprosessen, gir eleven den informasjonen han eller hun trenger for å vite om de skal 
fortsette strategibruken, modifisere den, avslutte den eller skifte til andre strategier (Bråten 
2002, Weinstein et al 2006). Målet med å etablere effektive metakognitive strategier er 
derfor at elevene etter hvert blir i stand til å ta ansvar for egen læring.  
Målsetting 
At elevene setter seg mål for læringen, er helt avgjørende for å kunne bli selvregulert. 
Bandura (1986) opererer med tre variabler ved effektive mål; spesifisitet, nærhet i tid og 
hvilken vanskegrad det representerer. Hvor spesifisert et mål er, referer til hvor godt definert 
det er. Vage mål er ikke like effektive som tydelige og klare mål. Et vagt mål kan være at 
eleven ønsker å gjøre det bra på en prøve, uten å konkretisere hva som menes med bra. Et 
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spesifikt mål kan i dette tilfellet være at eleven vil ha 80 prosent riktig på neste prøve. 
Tidsnærhet refererer til om målet kan nås i løpet av kort tid, eller om det er et langsiktig mål. 
Kortsiktige mål er generelt mer effektive enn mål som er lengre fram i tid. Vanskegrad 
refererer til hvor stor utfordring det er for eleven å nå et mål. Det mest effektive målet er det 
som verken er for lett eller for vanskelig, men representerer en moderat utfordring. Effektive 
mål hjelper dermed elevene til å holde fokus på oppgaven, fungerer som sjekkpunkt under 
gjennomføring av oppgaven og brukes som kriterier på framgang (Zimmerman 2000). Det å 
bruke disse målene som styringsverktøy er også en viktig side ved motivasjon for læringen. 
At elever ønsker å nå oppsatte mål kan bli en viktig drivkraft som bidrar til å skape og 
opprettholde motivasjon, og til at de tenker og handler på måter som gjør at de kan nå 
målene (Weinstein et al 2006).  
4.2.4 Kunnskap  
Læring av faglige kunnskaper og ferdigheter framheves ofte som skolens viktigste oppgave. 
Skolekunnskapen representerer et utvalg av kunnskap om samfunnet, historie, litteratur, 
kunst, og naturen vi omgir oss med. For at eleven skal kunne vurdere ny informasjon er det 
avgjørende at eleven aktiverer forkunnskap de har om temaet. For noen elever er det man 
lærer på skolen områder de kjenner fra før, som foreldrene er opptatt av og som de har bøker 
om hjemme. For andre elever er dette helt ukjente områder. Forskning viser at elever som 
møter samme kunnskapsbase på skolen og hjemme har et fortrinn i læringsprosessen. Ofte er 
det slik at gode forkunnskaper på et område muliggjør for eksempel bruken av avanserte 
læringsstrategier (Skaalvik & Skaalvik 2005). 
Elever med AD/HD og regulering av kognisjon  
Selvregulerte elever har et innarbeidet repertoar av strategier og de vet når de ulike 
strategiene er hensiktsmessig å bruke. Strategiene disse elevene bruker er mer varierte, 
utviklede, effektive og fleksible enn hos elever som ikke er selvregulerte (Meichenbaum & 
Biemiller 1998). De reflekterer over egen læringsprosess ved å planlegge i forkant, de 
evaluerer prosessen underveis, og vurderer utfallet (Bråten & Samuelstuen 2004). De bruker 
med andre ord metakognitive strategier før, under og etter at de har fullført en oppgave.  
Elever med AD/HD rapporterte derimot at de bruker få og dårlige læringsstrategier. De har 
vanskeligere for å forklare hvilke strategier de har brukt, sammenliknet med jevnaldrende 
(Westby & Cutler 1994). De har også problemer med å sette seg mål, holde målene i 
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hukommelsen, opprettholde innsats mot målene, og regulere og forme atferden med hensikt 
om å nå målene (Reid & Lienemann 2006a). Overvåking av egne handlinger og læring er i 
tillegg ofte fraværende (Barkley 2006, Rønhovde 2004). Problemer med å utføre ønsket 
atferd mer enn i korte tidsintervaller er også et typisk kjennetegn på disse elevene. De mister 
fort fokus når oppgavene er lite lystbetonte, og ved få ytre forsterkninger (Barkley 2006). 
Det vil derfor være spesielt viktig for en vellykket læringsprosess at elever med AD/HD 
setter seg kortsiktige mål. Et langsiktig mål vil ofte virke så uoverkommelig at de gir opp før 
de i det hele tatt har prøvd å nå det. Elever med AD/HD har også vanskelig for å fordele 
tiden i arbeidet med et langsiktig mål, som for eksempel en ukeplan. Resultatet av dette kan 
være at de begynner å arbeide med ukeplanen så sent at de ikke har muligheten til å fullføre 
den innenfor tidsfristen. Løsningen kan være en serie av kortsiktige mål for å nå et mer 
langsiktig mål. Elevene må antakeligvis ha hjelp til å sette seg kortsiktige mål i starten. 
Læreren kan derfor dele ukeplanen inn i dagsplaner eller fordele en stor oppgave på ett ark 
inn i flere oppgaver på flere ark. Dette vil føre til at arbeidet virker mer overkommelig og 
motiverende.  
Handlingene til barn med AD/HD går ofte på direkten. De har derfor problemer med å bruke 
informasjon om fortid og framtid til å planlegge og til å samordne sine handlinger (Barkley 
2006). Dette medfører at de ikke aktiverer og benytter seg av tidligere kunnskap, og dette 
hemmer selvreguleringen. Det blir derfor viktig at læreren hjelper elevene med å aktivere 
kunnskap ved å gi de for eksempel ytre hint, i form av bilder eller symboler. De vurderer 
heller ikke oppgaven eller seg selv som lærende før de setter i gang med læringsforsøket 
(ibid.). Dette kan føre til at de bruker tilfeldige strategier uten å gjøre noen vurdering på 
forhånd om hvilke strategier som er mest hensiktsmessig for oppgaveløsingen. Overvåking 
av strategier underveis, eller vurdering av strategivalg i etterkant, kan også bli problematisk. 
Dette medfører liten refleksjon rundt valg og bruk av ulike strategier.  
Elever som ikke lykkes på skolen har ofte dårlig innsikt i egen læring, samt lav eller ingen 
refleksjon over læringsprosessen. De svarer ofte med korte og vage beskrivelser når de blir 
spurt om hva som kreves for å lykkes på skolen (Meichenbaum og Biemiller 1998). På 
bakgrunn av presentert teori og forskning kan vi antyde at mange elever med AD/HD 
befinner seg i denne gruppen. Det er derfor viktig at elevene får hjelp og støtte til å lære å 
sette seg gode mål, overvåke læringsprosessen og til å bruke ulike kognitive strategier.  
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4.2.5 Motivasjon 
4.2.6 
Det er ikke nok for elever å ha faglig og metakognitiv kunnskap om seg selv som lærende, 
om oppgavene de skal løse eller om strategiene de skal benytte i oppgaveløsingen. De må 
også ha et ønske om å innhente denne informasjonen. Elevers innsats i å regulere egen 
motivasjon har tidligere blitt oversett, men trenden er forandret og teori om selvregulert 
læring ser viktigheten av motivasjon. En forsøker derfor å regulere elevenes motivasjon i 
klasserommet (Wolters 1998). Regulering og overvåking av motivasjon hjelper eleven til å 
fullføre akademiske oppgaver like mye som effektiv bruk av kognitive strategier (ibid.).   
Motivasjon henger sammen med ting vi gjør eller tenker, og ting vi ikke gjør, eller ikke 
tenker. Motivasjon har mange elementer som stammer fra, og integrerer en rekke faktorer 
(Pintrich & Zusho 2002, Weinstein et al 2006). ”Motivation is the process whereby goal-
directed activity is instigated and sustained” (Pintrich & Zusho, 2002:5). Motivasjon forstås 
her som en prosess, og ikke et produkt. Vi kan derfor ikke observere motivasjon direkte, men 
antyde den ut i fra atferd som valg av oppgave, innsats, utholdenhet og verbale utsagn. 
Motivasjonelle faktorer kan gi energi til bruk av evner og ulike strategier eller komme i 
veien for at personer benytter seg av dem (Meichenbaum og Biemiller 1998). Flere ulike 
motivasjonsformer antas å spille en avgjørende rolle for elevers skolefaglige prestasjoner. 
Forventning om mestring, årsaksforklaringer og målorienteringer er eksempler på dette 
(Bråten & Samuelstuen 2004, Pintrich 2000, Pintrich 2004, Pintrich & Zusho 2002, 
Zimmerman 2000).  
Motivasjon spiller også en stor rolle i forståelsen av de akademiske problemene til barn med 
AD/HD. Motivasjon må ifølge Barkley (2006) ses i sammenheng med konsentrasjon. Han 
hevder at det kanskje ikke er konsentrasjonsvansker som er problemet ved AD/HD, men 
motivasjonsvansker. Barn med AD/HD viser ofte lav motivasjon for skolearbeid og unngår 
oppgaver som krever utholdenhet og mentalt arbeid (Carlson et al 2002).  Denne kunnskapen 
er relevant for at en kan tilrettelegge skolehverdagen for elever med AD/HD.  
Forventning om mestring  
Sjansen for at vi lykkes med oppgaver vi gir oss i kast med er mye større dersom vi har tro 
på at vi vil lykkes. En slik personlig oppfatning anses av Bandura (1997) som grunnleggende 
for all menneskelig virksomhet og han omtaler det som ”self-efficacy”. Teorier og forskning 
omkring ”self-efficacy” har fått enorm innflytelse innenfor læring (Harris et al 2004, 
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Helgesen 2004). Skaalvik & Skaalvik (2005) har oversatt ”self-efficacy” til forventing om 
mestring og jeg vil bruke denne betegnelsen videre i oppgaven.  
Selv om rollen til forventning om mestring i selvregulering foreløpig ikke er helt klarlagt, er 
det noen forskere som tildeler forventning om mestring en nødvendig del av 
selvreguleringsprosessen (Harris et al 2004). Flere forskere hevder blant annet at endring i 
elevens forventning om mestring er en kritisk faktor for endring av atferd (Bandura 1997, 
Zimmerman 2000). Forventning om mestring har vist å ha stor innflytelse på prestasjoner, 
påvirkning av tankemønstre, valg av aktiviteter, innsats og utholdenhet når oppgavene har 
blitt for vanskelige. Det er dermed mer sannsynlig at elever som tror de vil mestre 
akademiske oppgaver velger utfordrende oppgaver, arbeider hardere og viser større 
utholdenhet når de møter motstand. De velger også mer adekvate kognitive og metakognitive 
strategier, uavhengig av tidligere prestasjoner. Dette medfører at de er mer selvregulerende i 
læringssituasjoner enn elever med lav forventning om mestring (Skaalvik & Skaalvik 2005).  
Elever verdsetter høyest de aktivitetene de tror de vil lykkes med, og unngår situasjoner og 
aktiviteter som stiller kompetansekrav de ikke tror de kan innfri. Stilt ovenfor utfordringer, 
vil elever som tviler på sin egen kompetanse derfor redusere innsats eller gi opp. Dette virker 
hemmende på læringsaktiviteten og kan føre til valg av lite adekvate strategier (Skaalvik & 
Skaalvik 2005). Det er flere kilder til elevenes forventning om mestring, men den viktigste 
har vist seg å være tidligere erfaringer med å mestre (Bandura 1997:80). Barnets direkte 
erfarte mestringsopplevelser fungerer som indikator på egne evner og kapasitet og det gir de 
mest autentiske bevisene for hvorvidt man vil klare det som kreves for å lykkes (Bandura 
1997). Suksess styrker dermed forventningene i positiv retning, mens feiling undergraver 
forventningene, spesielt hvis dette skjer i begynnelsen av læringsprosessen. Dersom eleven 
lykkes tidlig i prosessen, vil han eller hun tåle nederlag senere, uten å redusere innsatsen 
eller gi opp. En forutsetning for at elevene skal få mestringserfaringer, er at lærestoffet, 
arbeidsoppgavene og arbeidsformen er tilpasset den enkelte elev. Teori og forskning på 
mestringsforventninger viser derfor at tilpassing og differensiering av undervisning må 
gjøres til et sentralt undervisningsprinsipp (Bandura 1997, Skaalvik & Skaalvik 2005).   
Elever med AD/HD har lavere forventning om mestring sammenliknet med sine 
jevnaldrende (Carlson et al 2002, Tabassam & Grainger 2002). Ut i fra teori om forventing 
om mestring skyldes dette muligens mangel på mestringserfaringer. For å øke elevenes 
forventing om mestring er det derfor viktig å sørge for at de opplever mestringserfaringer. 
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Det tror jeg kan oppnås ved å tilpasse opplæringen til hver enkelt elev. I et slikt miljø er ikke 
kriterier for mestring avhengig av hvordan elevene gjør det sammenliknet med andre, men 
hvordan han eller hun mestrer oppgaven ut i fra egne mål og forutsetninger (Bråten 2002, 
Skaalvik & Skaalvik 2005). Det er dermed mer sannsynlig at alle elevene har mulighet for 
mestringserfaringer. Hvis derimot alle elevene arbeider med like oppgaver vil det danne 
grunnlag for at elevene lettere kan sammenlikne prestasjoner. Å mislykkes i forhold til de 
andre elevene vil med stor sannsynlighet føre til lave forventinger om mestring. Elever med 
AD/HD har ofte større akademiske vansker enn sine jevnaldrende og vil derfor i et miljø 
som mangler tilpassning ende opp som klassens ”tapere”.    
4.2.7 Attribusjon  
Attribusjon har en sentral plass i den nyere motivasjonsforskningen. Med attribusjon menes 
årsaksforklaringer elever lager om egen læring. I skolesammenheng vil det bety at elever 
søker etter årsaksforklaringer når de lykkes eller mislykkes med en oppgave eller aktivitet. 
Prestasjoner eller resultater kan forklares på ulike måter, innsats, evner, flaks, oppgavens 
vanskelighetsgrad eller god eller dårlig undervisning er eksempler på ulike 
årsaksforklaringer. Attribusjonsteoretikere har vært opptatt av å skille mellom internal 
attribusjon, hvor resultatene tilskrives noe ved en selv, for eksempel evner eller innsats og 
eksternal attribusjon, hvor resultatene tilskrives noe utenfor en selv, for eksempel flaks, 
oppgavenes vanskelighetsgrad eller kvaliteten på undervisningen. I tillegg har disse teoriene 
vært opptatt av graden av kontrollerbarhet. Selv om for eksempel både evner og innsats har 
internale forklaringer, oppfattes evner ofte som ukontrollerbar, og innsats som kontrollerbar 
(Skaalvik & Skaalvik 2005, Weinstein et al 2006).  
Selvregulerte elever har en tendens til å årsaksforklare vellykket læring og oppgaveløsning 
til egen innsats og effektiv bruk av strategier. Spesielt viktig er det å merke seg at disse 
elevene årsaksforklarer til faktorer de har kontroll over, også når de mislykkes i 
læringsforsøket eller i oppgaveløsningen. Når elevene årsaksforklarer til kontrollerbare 
faktorer, får de håp om å lykkes senere, ved å for eksempel å øke innsatsen og bruke mer 
effektive strategier. Dersom elevene årsaksforklarer til faktorer de har liten kontroll over, 
minsker derimot sjansen for at de vil oppleve framgang som oppnåelig. Stabile evner, uflaks 
eller dårlige lærere er eksempler på ukontrollerbare faktorer. Elevene har dermed liten 
mulighet til å påvirke og regulere egen framgang, og motivasjonen for læringsprosessen blir 
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derfor lav (Bråten 2002, Skaalvik & Skaalvik 2005). Årsaksforklaringene er derfor viktig for 
utfallet av selvreguleringsprosessen (Pintrich 2004).   
Elever med AD/HD årsaksforklarer ofte til internale og stabile årsaker, som blant annet 
evner når de mislykkes og til eksternale og ukontrollerbare årsaker, som flaks og at 
oppgaven var enkel når de lykkes. De opptrer derfor ofte passivt når de møter motstand eller 
mislykkes i læringssituasjonen. Elever med AD/HD viser også lavere akademiske 
ferdigheter enn personer med en positiv attribusjonsstil (Hoza et al 2000, Tabassam & 
Grainger 2002, Tominey 1996, Westby & Cutler 1994). Manglende tro på kontroll over egen 
læring kan føre til mindre innsats og engasjement. Elevenes årsaksforklaringer kan derfor 
tolkes å ha negativ betydning for læringsutbytte til elever med AD/HD.  
For at elevene skal kunne regulere egen læring bedre må en hjelpe elevene til å attribuere til 
årsaker de har kontroll over. For å få til dette må de oppleve det hensiktsmessig å attribuere 
til for eksempel innsats og effektiv strategibruk. Det vil si at de opplever mestring. 
Mestringsopplevelser er, som tidligere nevnt, det viktigste kriteriet for å forvente mestring av 
fremtidige oppgaver. Elever som har høy forventning om mestring har også vist seg å 
attribuere til mer kontrollerbare årsaker enn elever med lav forventning om mestring (Hoza 
et al 2000, Tabassam & Grainger 2002, Tominey 1996, Westby & Cutler 1994). 
Mestringserfaring, forventning om mestring og attribusjonsstil er dermed nært knyttet til 
hverandre og påvirker høyst sannsynlig elevens evne til selvregulering.   
4.2.8 Målorientering 
For å forstå elevens motivasjon må vi også kjenne deres målorientering; deres motivasjon for 
å nå bestemte mål. Disse målene kan variere fra elev til elev, og påvirker elevens valg av 
strategier, forventning om mestring og attribusjon. Teorier om målorientering prøver å 
forklare årsaken til at elevene involverer seg, eller ikke involverer seg, i for eksempel 
skolearbeid. Målorientering blir derfor en underliggende motivasjon som påvirker de 
konkrete målene. De fleste motivasjonsteoretikere skiller mellom to typer målorientering, 
som blant annet går under betegnelsene oppgaveorientering og egoorientering (Pintrich & 
Zusho 2002, Skaalvik & Skaalvik 2005).  
Hvis eleven er oppgaveorientert er læring et mål i seg selv. En elev som er oppgaveorientert, 
har som mål å bedre sin egen ferdighet og kunnskap, uavhengig av hva andre elever mestrer 
og kan. Følelsen av kompetanse og framgang knyttes til elevens egne, tidligere prestasjoner, 
 
 39
det å klare noe han eller hun tidligere hadde problemer med. Kompetanse blir noe eleven 
erverver seg gjennom innsats, og innsats blir sett på som positivt og nødvendig for å utvikle 
seg som lærende. Når den oppgaveorienterte eleven mislykkes, blir han eller hun mest 
opptatt av hva som kan gjøres bedre neste gang (Pintrich & Zusho 2002, Skaalvik & 
Skaalvik 2005). I motsetning til dette, finner vi egoorientering, hvor eleven er mest opptatt 
av seg selv i læringssituasjonen. Målet er å bli oppfattet som flink, eller i verste fall unngå å 
bli oppfattet som dum. Hvordan en blir oppfattet av andre blir derfor viktigere enn selve 
læringsutbyttet. For en elev som er egoorientert, blir følelsen av kompetanse avhengig av 
hvordan eleven presterer sammenliknet med andre (Skaalvik & Skaalvik 2005).  
Elever med AD/HD viser ofte dårligere akademiske ferdigheter enn sine jevnaldrende. Jeg 
har tidligere antydet at elever med AD/HD kan få problemer med å oppleve mestring i et 
miljø som ikke er tilpasset deres behov. Dette kan igjen føre til lave forventinger om 
mestring og til at de attribuerer til ukontrollerbare årsaker. Målorientering og attribusjon har 
også vist sterk sammenheng, hvor egoorientering og attribusjon til prestasjoner og evner har 
vist korrelasjon (Pintrich & Zusho 2002, Skaalvik & Skaalvik 2005, Weinstein et al 2006). 
Det er derfor risiko for at elever med AD/HD bruker energi på å ikke bli oppfattet som dum, 
istedenfor for å fokusere på å øke egne prestasjoner når opplæring ikke er tilpasset. Dette vil 
selvfølgelig få svært uheldige konsekvenser for elevens læringsprosess.   
4.3 Regulering av atferd 
Et annet viktig aspekt ved selvregulert læring er elevens forsøk på å kontrollere egen atferd. 
Når det gjelder akademisk læring er planlegging og administrering av tid og innsats 
eksempler på aktiviteter som er knyttet til atferdsmessig regulering og kontroll. Målet med 
elevenes regulering av innsats er å mestre oppgaven. Eleven må for eksempel planlegge hvor 
mye innsats han eller hun må investere for å mestre oppgaven og vurdere underveis om han 
eller hun må øke innsatsen for å nå målet. Regulering av tid involverer å fordele og tildele tid 
til de ulike oppgavene (Pintrich 2004).  
Elever med AD/HD har problemer med å regulere egen atferd på grunn av manglende 
impulskontroll (Barkley 2006). Problemer med å utføre ønsket atferd mer enn i korte 
tidsintervaller er også et typisk kjennetegn på disse elevene. De mister fort fokus når 
oppgavene er lite lystbetonte, og ved få ytre forsterkninger (Barkley 2006). Forskning på 
studenter med AD/HD har vist gode resultater når studentene har lært hvordan de effektivt 
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skal planlegge når de for eksempel skal lese til en prøve (Wallace et al 1999). Dette er 
kunnskap jeg mener også er relevant å lære yngre elever. Ifølge Wallace et al (1999) kan 
tidsadministrering og elevansvarsferdigheter læres til elever på alle utdanningsnivåer. Det er 
derimot viktig å være klar over at det er et langsiktig prosjekt som ikke elevene adopterer 
umiddelbart (Pressley 1995, Reid & Lienemann 2006b). Denne prosessen kan nok ta enda 
lenger tid for elever med AD/HD sammenliknet med andre elever. Enkelte elever med 
AD/HD kan nok heller aldri blir helt selvregulert.  
Elevene kan også regulere egen atferd hvis de møter motstand under læringsforsøket. Da må 
de for eksempel ta stilling til om de skal fortsette å jobbe med oppgaven eller om de skal gi 
opp. Hvis eleven velger å forsette kan han eller hun regulere egen atferd ved å søke hjelp hos 
læreren eller andre medelever. Flinke elever har ofte god kunnskap om når, hvorfor og fra 
hvem de skal søke hjelp (Meichenbaum & Biemiller 1998, Pintrich 2004). Det å søke hjelp 
fra medelever, så vel som lærere har vist seg å være kritisk for elevenes læring (Pintrich 
2004). Å søke hjelp er ifølge Pintrich (2004) plassert under regulering av atferd, fordi det 
involverer elevens egen atferd, selv om det også involverer kontekstuell kontroll fordi det 
nødvendigvis involverer framskaffing av hjelp fra andre i miljøet. Å søke hjelp er derfor 
også en sosial interaksjon. Inkludering av å søke hjelp som en sosial interaksjon reflekterer 
viktigheten av den sosiale karakteren ved læring. Elever med AD/HD har ofte problemer 
med slike sosiale interaksjoner, så jeg skal derfor komme tilbake til dette under regulering av 
kontekst.  
4.4 Regulering av kontekst  
Vi omtaler ofte en selvregulert person som en som har tatt styring over egen læring, men det 
betyr ikke at kontekstuelle faktorer er ubetydelige; de spiller derimot en viktig rolle i 
utviklingen av selvregulert læring (Bråten 2002). Å regulere konteksten og oppgavene 
elevene møter i klasserommet er også en viktig del av det å bli selvregulert. Fordi konteksten 
og oppgavene ikke alltid er under direkte kontroll av eleven, er det antakelig vanskeligere for 
eleven å regulere konteksten og oppgavene, sammenlignet med regulering av kognisjon, 
motivasjon og atferd (Pintrich 2004). Eleven har for eksempel ikke alltid mulighet til å velge 
oppgavene de skal jobbe med, eller hvor læringsprosessen skal foregå. For at elevene skal 
kunne bli selvregulerte er det derimot viktig at de har mulighet til å påvirke eller kontrollere 
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deler av konteksten og oppgavene de skal løse. Utenfor klasserommet har ofte barn denne 
muligheten. De bør også få denne treningen i klasserommet (ibid.).  
Læreren kan legge mulighetene til rette for dette ved at elevene kan velge mellom ulike 
kontekster og oppgaver. De kan for eksempel få velge mellom om de vil jobbe på biblioteket 
eller i klasserommet. Målet med en slik regulering er at eleven etter hvert skal greie å 
regulere konteksten slik at han eller hun går til biblioteket hvis det er for mye støy til å 
konsentrere seg i klasserommet. Eleven regulerer dermed konteksten for å øke sitt eget 
læringsutbytte. Nordahl (2002) støtter viktigheten av en slik type medbestemmelse og 
hevder at læreren må huske å spørre og ta barnas svar på alvor.  
4.4.1 Regulering av den sosiale konteksten  
Samarbeidslæring og det å søke hjelp fra medelever er viktig for å regulere konteksten 
(Pintrich 2004). Selvregulert læring finner næring i sosiale sammenhenger, og moderne 
selvreguleringsteori har blitt sterkt påvirket av Vygotskys tenkning om hvordan individet 
lærer og på hvilke vilkår det utvikler ferdigheter og kompetanse på det kognitive plan 
(Bråten 2002). Teorien står for et konstruktivistisk læringssyn, noe som innebærer at 
mennesket selv konstruerer kunnskap gjennom samhandling med andre. Interaksjon og 
samarbeid blir sett på som helt grunnleggende for læring. Alt vi har lært og kan, har vi ifølge 
Vygotsky (2001) først lært sammen med andre. Barnets kognitive utvikling går stadig 
framover fordi barn vokser opp i sosiale omgivelser som gir barnet støtte når det trengs. 
Vygotskys (1978) begrep om ”den nærmeste utviklingssonen” blir derfor sentralt og er et 
viktig aspekt for pedagoger å ta hensyn til når de skal tilrettelegge for elever med AD/HD.  
Vygotsky (1978: 86) definerer den nærmeste utviklingssonen som; ”it is the distance 
between the actual developmental level as determined by independent problem solving and 
the level of potential development as determined through problem solving under adult 
guidance or in collaboration with more capable peers”. Den nærmeste utviklingssonen er 
med andre ord betegnelsen på avstanden mellom hva barnet klarer på egen hånd og hva det 
klarer med hjelp og/eller i samhandling med en voksen eller en mer kompetent jevnaldrene. 
Et viktig prinsipp for arbeidet i den nærmeste utviklingssonen er at prosessen forskyves fra 
annenregulering til nettopp selvregulering.  
Elever med AD/HD har ofte store problemer i sosiale relasjoner på grunn av en pågående 
framtoning, manglende evne til å lese sosiale hint og liten sensitivitet for effekten atferden 
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deres har på andre elever (Barkley 2006, Westby & Cutler 1994, Zalecki & Hinshaw 2004). 
Dette er karaktertrekk som fører til at de blir upopulær samarbeidspartnere. I tillegg har disse 
barna ofte akademiske vansker som kan føre til at de ses på som en faglig byrde for gruppa.   
Vygotsky (1978) påpeker at elever lærer mye både av å lære bort sin egen kunnskap og å 
lære av andre medelever. Læreren bør derfor så langt det lar seg gjøre legge mulighetene til 
rette for slik læring. For å kunne bli selvregulert legger Meichenbaum og Biemiller (1998) 
vekt på at elevene må få innta ulike type roller i løpet av læringsprosessen. På grunn av de 
faglige vanskene elever med AD/HD ofte viser, blir det til at de ofte inntar en type 
tilegnelsesrolle. Tilegnelsesrollen innebærer at elevene lærer hvordan en utfører en ferdighet, 
bruker et begrep eller anvender en strategi. Læreren må derfor instruere elevene og er i 
denne fasen relativt synlige. Instruksjon kan for eksempel bety modellere, demonstrere eller 
forklare elevene ulike strategier, og hvordan en bruker strategiene, for best å øke 
læringsutbyttet. Denne tilegnelsesrollen er ofte grunnleggende for innlæring av ny kunnskap, 
men legger lite til rette for at elevene kan være selvregulerte, fordi de i en slik rolle er helt 
avhengige av lærerens hjelp for å kunne gjennomføre oppgavene.  
For at elevene skal ha mulighet til å bli selvregulerte må læreren tilrettelegge for at elevene 
kan innta en konsulentrolle så ofte som mulig (Meichenbaum & Biemiller 1998). Når 
elevene inntar konsulentrollen, kan de i tillegg til å utføre etterspurte ferdigheter og 
planlegge spesifikk bruk, gi assistanse til andre, samarbeide med andre og rådspørre seg når 
de møter problemer i oppgaveløsningen. Lærerens rolle blir å opptre som rådgiver for 
elevene. For at faglige svake elever skal kunne innta denne rollen kan de for eksempel 
”undervise” yngre elever.  For å tilrettelegge undervisningen slik at elevene kan oppleve å 
innta denne konsulentrollen, må læreren ha kunnskap om hva elevene kan, eller sagt med 
Vygotskys begrep (1978); læreren må ha kunnskap om elevenes nærmeste utviklingssone.   
4.5 Faser i selvregulering 
Så langt i oppgaven er områdene som inngår i selvregulert læring blitt beskrevet separat. For 
å gi en mer helhetlig framstilling av selvregulert læring, er det viktig å beskrive det som en 
prosess og ikke som atskilte komponenter. Jeg vil derfor beskrive prosessen i selvregulert 
læring ved hjelp av Zimmerman (2000) sin teori. Zimmerman presenterer selvregulert læring 
som en syklisk prosess bestående av ulike faser som følger hverandre. Disse fasene betegnes 
som sykliske fordi feedback fra den siste fasen virker tilbake på den første. Personlige, 
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atferdsmessige og miljømessige faktorer forandres hele tiden, derfor må de ulike fasene 
tilpasses. Dette medfører at eleven blir i bedre stand til å tilpasse seg den aktuelle 
situasjonen. I modellen, faller de selvregulerende prosessene inn i tre faser; aktivering og 
planlegging, strategibruk og viljestyring, og refleksjon og reaksjon. Dette innebærer 
komponenter som finner sted før, under og etter selve læringsprosessen. Ifølge Zimmerman 
blir dermed selvregulert læring en prosess hvor de lærende regelmessig vender tilbake til de 
samme psykologiske delprosessene i stadig mer tilpassede utgaver, med mål om å mestre en 
bestemt ferdighet eller forstå et bestemt lærestoff eller fag. Elevene lærer seg for eksempel 
ulike strategier og å overvåke de valgte strategiene, slike at de hele tiden kan vurdere om de 
bør fortsette med de samme strategiene eller om strategiene bør endres. Dermed lærer 
elevene å tilpasse seg ulike læringsmiljø og oppgaver. Jeg vil under de ulike fasene 
presentere forskning som er gjort på å lære selvreguleringsteknikker til elever med AD/HD. 
Selvfølgelig foregår ikke all akademisk læring gjennom disse fasene eller så stadieorientert 
som fasene tilsier. Det er for eksempel ikke slik at den første fasen alltid kommer før de to 
andre fasene. I de fleste modeller vil selvregulert læring inntreffe samtidig eller dynamisk 
når elevene jobber med oppgavene. Mål og planer blir endret eller oppdatert på grunn av 
tilbakemelding fra overvåking, kontroll og reaksjoner (Pintrich 2004). Fasene vil likevel 
være til hjelp for å forstå hvilke prosesser som er en del av selvregulert læring. Dette er helt 
elementært å forstå, for å kunne hjelpe elever til å bli selvregulerte. 
4.5.1 Aktivering og planlegging  
Aktivering og planlegging foregår før selve læringsforsøket. Det er i denne fasen eleven 
vurderer om han eller hun vil ta fatt på oppgaven eller ikke. Det foregår en orientering mot 
mål, aktivering av tidligere kunnskap og motivasjonelle oppfatninger, og den strategiske 
innsatsen planlegges. Elevene planlegger også hvor mye tid og innsats de skal investere i 
oppgavene, og danner seg en oppfatning av oppgavene og konteksten (Pintrich 2000, 
Pintrich 2004, Zimmerman 2000).  
For at elevene skal bli selvregulert er det av stor betydning at elevene er delaktig i 
planleggingen av målene, har kjennskap til dem og at fokus på mestring er gjennomgående i 
planleggingen. Det er viktig at elevene setter seg klare og konkrete mål i planleggingsfasen. 
Disse målene hjelper elevene til å holde fokus på oppgaven, fungerer som sjekkpunkt under 
gjennomføring av oppgaven og brukes som kriterier på fremgang (Zimmerman 2000). Fordi 
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elever med AD/HD har problemer med å opprettholde konsentrasjon over tid er det spesielt 
viktig med konkrete og kortsiktige mål. Det vil føre til at elevene har større mulighet til å 
forvente mestring, og dermed ha større sjanse til å lykkes med læringsforsøket. 
Kunnskapsaktiveringen innebærer blant annet spesifikk kunnskap om temaet elevene skal 
arbeide med, metakognitiv kunnskap om seg selv, om oppgaven og strategiene en skal 
benytte (Zimmerman 2000). Kunnskapsaktivering er nært knyttet til elevens motivasjon, 
fordi elevens selvvurdering av egen kunnskap resulterer i konkrete forventninger om 
mestring. Høy forventning om mestring påvirker elevene til å bruke adekvate kognitive og 
metakognitive strategier. Dette har igjen vist positiv effekt på elevens interesse for 
læringsaktiviteten. Elevens kunnskapsaktivering og motivasjonelle oppfatninger legger også 
grunnlaget for planleggingen av læringsforsøket. Denne planleggingen omfatter blant annet 
valg av fremgangsmåte eller strategi (ibid.). Det innebærer også planlegging av hvor mye tid 
og innsats de må investere for å kunne nå målet.  
Elever med AD/HD har problemer med å vurdere egen læring og har ofte lave forventninger 
om mestring (Carlson et al 2002). De har ofte dårlig innsikt i egen læring, samt lav eller 
ingen refleksjon over læringsprosessen. De har vanskelig for å forklare hvilke strategier de 
bruker (Westby & Cutler, 1994). Elever med AD/HD har spesielt problemer med tids- og 
innsatsplanlegging ved langsiktige mål. Dette tyder på at planleggingen av læringsprosessen 
ofte kan være vanskelig for elever med AD/HD og dermed blir den også ofte mangelfull. 
Selvforsterkning 
For å hjelpe elevene til å regulere kognisjon, motivasjon, atferd og kontekst i aktivering og 
planleggingsfasen har selvforstekning vist seg å være en effektiv teknikk (Harris et al 2004, 
Reid et al 2005). Selvforsterkning har i enkelte undersøkelser vist seg som mer effektivt på 
akademisk produktivitet enn ytre forsterkninger fra læreren (Reid & Lienemann 2006b). 
Selvforsterkning forekommer når eleven gir seg selv belønning, når forhåndsbestemte 
kriterier er nådd. Selve forstekningen finner derfor ikke sted før i Zimmerman sin (2000) 
siste fase, men grunnlaget eller kriteriene for å oppnå selvforsterkning må finne sted i 
planleggingsfasen. Eleven kan si til seg selv ”når jeg har skrevet tre sider, kan jeg ta en 
løpetur rundt skolen”. Implementering av selvforsterkning involverer derfor at en setter seg 
kriterier for hva en skal få belønning for, valg av forsterkning, evaluering av utførelsen og 
selvbelønning når kriteriene er nådd (Brown 2000, Harris et al 2004).  
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Selvforsterkning inneholder dermed både kognitive, motivasjonelle, atferdsmessige og 
kontekstuelle aspekter. Forsterkningen forekommer når kriteriene er nådd. Disse kriteriene 
kan hjelpe elevene til å sette seg mål de forventer å mestre. For å kunne sette seg mål eleven 
forventer å mestre må eleven vurdere egen læringsprosess; hva er realistisk å få til? For å 
finne svaret på det må tidligere kognitiv og metakognitiv kunnskap aktiveres. Dermed får 
eleven en bedre oversikt over hva han eller hun kan få til. Elever med AD/HD har behov for 
kortsiktige mål og hyppige forsterkninger (Barkley 2006). Som jeg har vært inne på tidligere 
kan dette løses ved at store mål brytes ned til flere delmål. Elevene får dermed flere 
forsterkninger på vei mot hovedmålet.  
En fare med selvforsterkning kan være at elevene setter seg lite utfordrende mål, slik at de er 
garantert å oppnå forsterkning. I slike tilfeller må læreren samarbeide med elevene for å sette 
mer utfordrende mål. For å få til dette må læreren ha kunnskap om elevens nærmeste 
utviklingssone. Det er viktig at lærerens tilbakemeldinger er konsekvente og at de ikke 
plutselig forsvinner. Lærerens aktive deltakelse må derimot gradvis forsvinne (Brown 2000), 
slik at elevene blir mer selvstedig. Ifølge Reid (2005) viser selvforsterkning en positiv effekt 
på elevenes akademiske nøyaktighet og produktivitet. Dette er aspekter jeg anser som svært 
viktige for å øke læringsutbyttet.  
4.5.2 Strategibruk og viljestyring  
Strategibruk og viljestyring foregår under selve læringsforsøket. I denne fasen iverksettes de 
planlagte strategiene, mens det samtidig foregår en overvåking av om de valgte strategiene 
fører til ønsket framgang. Denne overvåkingen kalles som tidligere nevnt metakognisjon og 
hjelper eleven til å kontrollere og overvåke læringen, og til å regulere og forandre den 
(Pintrich 2004). Hvis en opplever frustrasjon underveis i læringsforsøket, kan det være 
nødvendig å beskytte seg mot avledende tanker og negative følelser. Opprettholdelse av 
konsentrasjon i slike situasjoner kalles viljestyring (Zimmerman 2000). Elevene kan i denne 
fasen også regulere egen atferd og kontekst hvis læreren legger mulighetene til rette for 
dette. De kan for eksempel søke hjelp fra medelever eller lærere, eller gå et annet sted hvor 
de får bedre arbeidsro. En av de vanlige observasjonene hos elever med AD/HD er at de er 
passive i egen læringsprosess. De har liten tiltro til at de påvirker egen læring gjennom 
innsats eller initiativ (Barkley 2006). Læring av selvovervåking og selvinstruksjon til elever 
med AD/HD har fått økt fokus de siste årene (Harris et al 2005, Harris et al 2004, Reid & 
Lienemann 2006b, Reid et al 2005, Westwood 2003). Resultatene av denne forskningen kan 
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tyde på at disse teknikkene kan hjelpe elevene til å overvåke egen atferd og bruk av 
strategier, samt å opprettholde motivasjonen.    
Selvovervåking 
Selvovervåking involverer blant annet elevenes observasjon og registrering av egen atferd og 
prestasjoner (DuPaul & Power 2000). Det kan hjelpe elevene til å opprettholde 
konsentrasjon og overvåke om bruken av om valgte strategier fører til måleoppnåelse. For å 
hjelpe elevene til å overvåke egen atferd, kan en for eksempel sette en klokke foran eleven 
som piper hvert femte minutt. Elevene skal når klokka piper, krysse av i et skjema om de 
arbeider med oppgaven, eller om de gjør andre ting. Etter hvert kan intervallene mellom 
klokka piper bli lengre og mer uregelmessige. Elevene vil gjennom en slik overvåking få et 
mer bevisst forhold til hvor mye de jobber med det de skal og hvor mye de gjør andre ting. 
Hvis eleven observerer at han eller hun ikke jobber med oppgaven, må han eller hun spørre 
seg selv om hva som kan gjøres for å øke i-oppgaven atferd. Det kan for eksempel være å 
bytte oppgave, søke hjelp eller endre kontekst (Reid et al 2005).  
Selv om forsøk med denne metoden blant annet har resultert i forbedring av elevens 
oppmerksomhet og konsentrasjon. Det er viktig å være klar over at det likevel ikke er sikkert 
at dette fører til bedre faglige prestasjoner. Snider (1987) i Birkemo (1997:121) har 
fremhevet at å konsentrere seg om læringsoppgaver ikke er det samme som å engasjere seg i 
læring. Hvis forbedring av konsentrasjon blir et mål i seg selv, er det ikke gitt at dette vil 
bidra til å bedre faglig læring. En må derfor også fokusere på arbeidsoppgavene og den 
faglige læringen når slike metoder anvendes.  
Elevene kan derfor også lære seg å overvåke prestasjonene de oppnår. Dette kan gjøres ved 
at de får beskjed om hvor mange prosent riktige de for eksempel fikk på forrige 
matematikkprøve (Reid et al 2005). For elever med AD/HD er det viktig at disse 
opplysningene kommer kort tid etter at matematikkprøven er gjennomført, fordi de har 
problemer med å bruke erfaringer fra fortiden (Barkley 2006). Dersom elevene får 
resultatene lenge etter at prøven er gjennomført, vil de sannsynligvis ikke se sammenhengen 
mellom blant annet resultatene på prøven, forventinger om mestring, innsats og bruk av 
kognitive strategier. Ved å innskrenke tiden fra prøven tas til de får tilbake resultatet, vil 
eleven lettere kunne se sammenhengen mellom strategibruk og innsats under prøven og 
resultatet de oppnådde. For å få til dette kan læreren, på en diskret måte gi eleven 
tilbakemelding på prøven så raskt som mulig etter gjennomføringen. Det at AD/HD-eleven 
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får tilbake oppgaven før de andre elevene, kan også minske elevens sosiale sammenlikning 
med de andre i klassen. Når de andre elevene får igjen sine prøver vil AD/HD-eleven være 
ferdig med sin tilbakemelding og derfor kanskje ikke være så opptatt av de andres resultater. 
Dette kan øke muligheten for at elevene kan bli oppgaveorienterte.  
Den informasjonen eleven får gjennom slik overvåking, ligger til grunn for om han eller hun 
velger å fortsette, justere eller endre sin strategibruk, slik at oppgaven kan løses på en 
tilfredsstillende måte senere. Bruk av selvovervåking hos elever med AD/HD og akademiske 
resultater er ikke blitt grundig nok utforsket ennå, men framstår lovende ut i fra de 
undersøkelsene som er gjort (Reid et al 2005). Barry og Messer (2003) evaluerte et program 
for elever med AD/HD hvor elevene satt seg mål for egen atferd og akademisk arbeid. 
Elevene mottok belønninger for nøyaktig selvvurdering og for å nå målene de hadde satt seg. 
Dette førte til økt i-oppgaven atferd og akademiske prestasjoner, i tillegg til reduksjon av 
forstyrrende atferd. Disse resultatene bekreftes også av studiene til Harris et al. (2005) og 
flere av studiene som Reid et al (2005) har analysert. I tillegg virket selvovervåking ifølge 
studien til Reid & Lienemann (2006a) som en påminnelse på målene elevene hadde satt seg 
og som motivasjonsfaktor for å fullføre oppgavene. Disse studiene tyder dermed på at bruk 
av selvovervåking kan ha god innflytelse på elevens læringsutbytte. Dette bør derfor være et 
viktig fokus i alle intervensjonsplaner (Westwood 2003). 
Selvinstruksjon 
Å lære elever selvinstruksjon betraktes også som viktig for å hjelpe elever til å regulere egen 
læring (Westwood 2003). Selvinstruksjon involverer å snakke til seg selv for å dirigere eller 
regulere atferden og motivasjonen. Instruksjonen kan foregå høyt eller internalisert. Denne 
talen som finner sted under selvinstruksjon er ifølge Vygotsky (2001) ikke ment som et 
kommunikasjonsmiddel med andre, men som et hjelpemiddel for seg selv. Den indre talen 
benyttes når vi møter problemer vi er usikre på hvordan vi skal løse. Selvinstruksjon kan 
brukes på ulike måter for å styrke resultater i akademiske situasjoner.  
Barn med AD/HD er forsinket i bruken av indre tale og viser generelt svakere verbale 
ferdigheter og resultater enn barn uten diagnosen (Barkley 2006). De bruker mindre 
sammenhengende språk ved oppgaver som krever organisering og de trenger flere ytre hint 
enn sine medelever. Disse problemene gjør at de er mindre målrettet og kompetente i blant 
annet problemløsningsoppgaver. Barn med AD/HD har også problemer med å hemme og 
utsette respons som er nødvendig for at den indre talen kan etableres og tas i bruk (ibid.).  
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Selvinstruksjon kan læres til barn med AD/HD for å få de til å ”stoppe, se og lytte” når de 
skal gjennomføre akademiske oppgaver (DuPaul & Power 2000). Det vil hjelpe de til å 
vurdere læringsprosessen bedre. Selvinstruksjonen vil også hjelpe elevene til å holde fokus 
og opprettholde oppmerksomheten gjennom hele oppgaven (Barkley 2000). Ettersom elever 
med AD/HD bruker få og lite gjennomtenkte strategier bør selvinstruksjonen også innebære 
læring av strategier (Westwood 2003). Elever med AD/HD har ofte vansker med å 
organisere eget arbeid. De starter gjerne med oppgaver uten å ha et indre mentalt bilde av 
hva de skal gjøre. Lærerens modellering gir elevene større bevissthet av innholdet og 
arbeidsgangen i det temaet de skal ta fatt på i etterkant. Dette blir en viktig strategi for at de 
kan få et indre mentalt bilde av oppgaven de står ovenfor og dermed utvikle egne ferdigheter 
og kunnskaper, og ha større sjanse for å regulere egen læringsprosess (Barkley 2006, Hoven 
& Rye 2004). Elever med AD/HD vil ha behov for mer hjelp og veiledning enn sine 
jevnaldrende for å kunne benytte seg av selvinstruksjon som metode (DuPaul & Power 
2000).  
Læreren kan derfor først operere som en modell hvor hun instruerer seg selv gjennom for 
eksempel en tekstoppgave i matematikk. Læreren kan begynne selvinstruksjonen med: ”hva 
skal jeg gjøre nå?” hvor hun selv svarer ”jeg skal løse en tekstoppgave i matematikk” 
Læreren må også stille seg selv spørsmål om hvilke strategier som blir viktig å benytte seg 
av. I dette eksemplet innebærer det blant annet å lese oppgaven nøye, identifisere hva en skal 
finne ut, gjenkjenne relevant regnemåte, utregning og til slutt sjekke om svaret ser fornuftig 
ut. I starten trenger læreren kanskje ikke så mye selvinstruksjon, men dette øker når læreren 
møter på problemer. ”Hvordan skal jeg finne ut hvor mye Kari skylder Per etter 
handleturen”, mens hun guider seg selv gjennom oppgaven kan hun for eksempel bryte ut 
med uttalelser som ”Nei, men det vil ikke fungere, jeg må først finne ut hva Per skyldte Kari 
før handleturen ”. Mens læreren fortsetter å løse oppgaven, kan hun også bruke motiverende 
utsagn for å opprettholde motivasjonen, ”sånn ja!” og ”jeg kommer til å greie å løse denne 
oppgaven”. Dette vil hjelpe læreren til å øke forventning om mestring. Hun kan også 
eksemplifisere hva hun sier til seg selv hvis hun er i ferd med å gi opp: ”Jeg skal greie dette, 
etterpå kan jeg slappe av å gjøre noe helt annet”. Her minner læreren seg på hvilke kriterier 
hun har satt seg for å oppnå forsterkning.  
Etterpå kan elevene instruere seg selv gjennom en ny oppgave. Hensikten med 
selvinstruksjon er blant annet at elevene skal lære å stille seg spørsmål når de møter på 
problemer, og at de skal greie å opprettholde motivasjonen når de er i ferd med å gi opp. 
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Dette vil antakeligvis føre til at oppmerksomheten opprettholdes slik at oppgaven fullføres. 
Kanskje like viktig som det er å få eleven til å engasjere seg og praktisere konstruktiv 
selvinstruksjon, er det å få eleven til å slutte med negative utsagn. På grunn av manglende 
mestringserfaringer har elever med AD/HD ofte en følelse av at de ikke duger og de 
instruerer seg selv med generaliserte utsagn om at de ikke forstår noen ting. Når slike 
selvutsagn anvendes hyppig har de gjerne en negativ innvirkning på elevenes arbeidsinnsats 
og læring. Det er derfor viktig at en hjelper elevene til å erstatte disse utsagnene med mer 
konstruktive utsagn. Læreren kan også her fungere som en modell for eleven (Birkemo 
1999).  
Meichenbaum (1977) var tidlig ute med å utforske hvordan impulsive barn bruker, eller 
mislyktes i bruken av, språk for å kontrollere nonverbal atferd. De impulsive barna hadde 
vansker med evnen til spontant å bruke språket instrumentelt for å planlegge og guide 
nonverbal atferd. Ved spesifikk problemløsning viste barn som tok seg tid og som viste få 
feil, en merkbar økning i selvdirigerende tale. Denne økningen ble ikke observert hos de 
impulsive barna. Disse barna analyserte verken regelmessig eller spontant sine erfaringer i 
kognitive termer, og de formulerte heller ikke eller internaliserte regler som kunne guide 
dem inn i nye læringssituasjoner. Meichenbaum prøvde på bakgrunn av dette, å lære disse 
barna å tenke før de handlet, ved å snakke til seg selv. Flere av undersøkelsene 
Meichenbaum (1977) viser til ga resultater i retning av at de hyperaktive elevene viste 
mindre impulsivitet og distraksjon enn tidligere når de benyttet seg av selvinstruksjon. Nyere 
forskning har bekreftet funnene til Meichenbaum og også vist positive resultater på elevenes 
prestasjoner (Pintrich 2000, Reid & Lienemann 2006b, Zimmerman 2000). Det er viktig å 
være klar over at ikke alle strategier egner seg for alle typer oppgaver. For eksempel kan 
selvinstruksjon forstyrre atferd som krever hurtighet (Reid & Lienemann 2006b).  
4.5.3  Refleksjon og reaksjon  
Denne prosessen foregår etter at læringsforsøket er fullført. Refleksjon omfatter evaluering 
av prestasjoner i forhold til den standarden personen har satt for et vellykket resultat. Det 
foregår med andre ord en sammenligning av utfallet av læringsforsøket og de mål en har satt 
på forhånd (Zimmerman 2000). Elevene kan gi seg selv forsterkning etter at de har vurdert 
utfallet ut i fra forhåndsoppsatte mål. Videre vurderes resultatet ved at eleven går igjennom 
de forutgående fasene for å finne ut hvorfor resultatet ble som det ble. Eleven finner dermed 
årsaksforklaringer. 
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Elever med AD/HD har vist seg å være lite bevisst egen læringsprosess (Barkley 2006, 
Westby & Cutler 1994). De evaluerer eller reflekterer sjeldent over egen innsats eller 
prestasjoner og årsaksforklarer prestasjonene til ukontrollerbare årsaker. De evaluerer 
sannsynligvis ikke aspekter ved atferden eller konteksten heller. Dette medfører at de ikke 
reflekterer over hva de burde gjort annerledes for å bedre prestasjonen. Selvevaluering kan 
læres til elever for å øke bevisstheten om egen læringsprosess.  
Selvevaluering 
Selvevaluering er nært relatert selvovervåking. Selvevaluering skiller seg fra selvovervåking 
ved bruk av ytre sammenlikning og forsterkning i tillegg til selvovervåking. Selvevaluering 
krever at elevene vurderer egen atferd. Elevene kan for eksempel vurdere egen atferd på en 
skala fra 1 til 5, hvor 1 tilsvarer; ”fulgte ikke instruksjoner og ble ikke ferdig med oppgaven” 
og 5 tilsvarer, ”fulgte alle instruksjoner og ble ferdig med oppgaven”. Elevenes vurdering 
blir deretter sammenliknet med vurdering fra en ytre observatør, for eksempel læreren. 
Elevene får poeng ut i fra hvor nær deres vurdering på atferden kommer lærerens vurdering. 
Etter at elevene har oppnådd lik vurdering over en lengre periode, kan den ytre vurderingen 
gradvis tas bort og elevene tildeles poeng etter egen vurdering. Dette har vist gode resultater 
i forhold til elever med AD/HD sin i- oppgaven atferd og reduksjon av forstyrrende atferd i 
klasserommet (Harris et al 2004, Reid et al 2005).  
Elevenes årsaksforklaringer skjer etter at selve læringsforsøket er gjennomført. Ved å 
bevisstgjøre seg årsaken til læringsutfallet kan eleven vurdere resultatene sine høyt. For 
eksempel; ”jeg gjorde det bra fordi jeg tok meg tid til å lese spørsmålet to ganger” eller ”jeg 
forstod ikke problemet ordentlig fordi jeg ikke sjekket eksempelet i boka”. Denne 
verbalisering kan hjelpe elevene til å fokusere på sammenhengen mellom innsats og resultat 
(Westwood 2003). Hvis læringsforsøket derimot ikke går så bra er det viktig å se på det som 
mulig å forbedre: ”neste gang gjøre jeg det bedre hvis jeg roer ned litt” (Barkley 2006). For 
at elever skal årsaksforklare til kontrollerbare årsaker som blant annet innsats og 
strategivalg, er det viktig at læreren legger til rette for at elevene opplever mestring ved for 
eksempel økt innsats eller endring av strategibruk. 
Både selve vurderingen og årsaksforklaringene til resultatet har betydning for forventning 
om mestring av tilsvarende oppgaver senere, og omvendt (Zimmerman 2000). Som tidligere 
nevnt har elever med høy forventning om mestring blant annet også vist seg å attribuere til 
mer kontrollerbare årsaker enn elever med lav forventning om mestring (Hoza et al 2000, 
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Tabassam & Grainger 2002, Tominey 1996, Westby & Cutler 1994). Attribusjon og 
forventning om mestring er derfor viktige faktorer for elevens evne til selvregulering.
4.6 Oppsummering av eksisterende forskning på effekten 
av selvregulert læring for elever med AD/HD 
Gjennom presentert forskning og teori tyder det på at elever med AD/HD i liten grad 
regulerer egen kognisjon, motivasjon, atferd eller aspekter ved miljøet. En mulig årsak til 
dette kan være at det foreligger en svikt i impulskontrollen. Det blir derfor vanskelig for 
eleven å planlegge, overvåke og vurdere om atferden skal fortsette, endres eller avsluttes. De 
benytter seg ikke av erfaringer fra fortiden eller mål for framtiden. Elever med AD/HD 
rapporterer at de bruker få og dårlige strategier i læringsprosessen (Barkley 2006). 
Motivasjonen for akademiske oppgaver viser seg også å være lavere for elever med AD/HD 
enn for jevnaldrende (Carlson et al 2002, Tabassam & Grainger 2002). De har lavere 
forventinger til mestring og attribuerer til ukontrollerbare årsaker (Hoza et al 2000, 
Tabassam & Grainger 2002, Tominey 1996, Westby & Cutler 1994).  
Bruk av ulike selvreguleringsstrategier har vist gode resultater for elever med AD/HD. Reid 
(2005) gjennomførte en metaanalyse av bruken av selvovervåking, selvovervåking med 
selvforsterkning, selvevaluering og selvforsterkning for elever med AD/HD. Denne 
metaanalysen viste god effekt på elevenes i-oppgave atferd, akademisk nøyaktighet, 
akademisk produktivitet og reduksjon av forstyrrende atferd. Selvinstruksjon har også vist 
gode resultater for disse elevenes skoleprestasjoner (Meichenbaum 1977, Pintrich 2000, Reid 
& Lienemann 2006b, Zimmerman 2000). Barry & Messer (2003) evaluerte et program for 
elever med AD/HD hvor bruk av selvvurdering stod sentralt. Elevene satt seg mål for egen 
atferd og akademisk arbeid. De mottok belønninger for nøyaktig selvvurdering og for å nå 
målene de hadde satt seg. Dette førte til økt i-oppgaven atferd og økte akademiske 
prestasjoner (Barry & Messer 2003, Harris et al 2004, Reid et al 2005).  
Reid (2006a) gjennomførte et forskningsprosjekt på elever med AD/HD og skriving av 
narrative fortellinger. Reid (2006a) bygger på Barkleys (2006) antagelser om at elevenes 
problemer med å skrive skyldes problemer med planlegging og organisering, like mye som 
problemer med språk. Elevene i studien fikk strategi instruksjon ved bruk av Self-Regulated 
Strategy Development (SRSD). SRSD baserer seg på å eksplisitt lære elevene 
selvreguleringskomponenter som blant annet målsetting, selvvurdering, selvinstruksjon og 
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selvevaluering. Programmet tar også i betraktning sekundære vansker som elever som ikke 
lykkes på skolen kan oppleve. Dette kan være lave mestringsforventninger, uhensiktsmessige 
attribusjoner og lav motivasjon (Harris et al 2004). I testperioden ble de skrevne historiene 
til elevene mer enn doblet. Under baseline hadde elevene en tendens til å stoppe og skrive 
etter bare et par minutter. Etter hvert skrev elevene på historien i over en time, selv om det 
var mye distraksjoner rundt. Reid hevder at bruk av selvovervåking hadde en signifikant 
effekt på utholdenhet. Overvåkingen førte også til at elevene satte seg mål for hvor mye de 
skulle greie.  
Reid sine undersøkelser (2005, 2006a) viser at tiltak som inneholder selvregulering også kan 
stabilisere atferden eller merkbart redusere varierende prestasjoner hos elever med AD/HD. 
Minkende variable prestasjoner gjør det mer sannsynlig at en elev med AD/HD kan fungere 
mer suksessfullt i et vanlig klasserom. Ved å redusere forstyrrende atferd kan en også hindre 
at disse elevene må skjermes fra resten av klassen i enkelte skoletimer (Harris et al 2004). 
Dette kan også være hensiktsmessig med tanke på elevenes popularitet som 
samarbeidspartnere, noe som kan gi dem økt mulighet for læringsutbytte i samarbeid med 
jevnaldrene.  
Den eneste norske undersøkelsen jeg har funnet som undersøker bruk av læringsstrategier og 
elever med AD/HD er Hoven & Rye (2004) sitt prosjekt ”Flere hoder tenker bedre enn ett”. 
Formålet med prosjektet var å utvikle kunnskap om pedagogiske forhold som synes å være 
særlig viktige for å skape gode læringsprosesser for elever med diagnosen AD/HD eller med 
symptomlike vansker. Resultatene viser at å lære elevene å jobbe med læringsstrategier som 
tankekart, læresamtale og modellering kan bidra til kognitiv strukturering av 
læringsprosessen. Hoven & Rye legger vekt på at selv om strategiene i seg selv har slike 
kvaliteter, vil ikke bruken av dem uten videre sikre elevens læring og utvikling. De legger 
spesielt vekt på læreren som en svært viktig faktor i denne prosessen. 
Oppøving av ferdigheter i selvregulert læring tyder på å være en hensiktsmessig metode for 
elever som har problemer med å organisere sitt eget arbeid, elever som har vansker med 
konsentrasjon og drømmer seg bort og som er urolige, impulsive og vandrer omkring i 
skolen (Birkemo 1999). Selvregulert læring har også vist bedring i akademiske ferdigheter 
for elever med spesifikke lærevansker (Harris et al 2004, Reid & Lienemann 2006b). Mange 
elever med AD/HD har i tillegg spesifikke lærevansker (Barkley 2006). Disse studiene 
styrker dermed funnene om at selvregulert læring er vellykket for elever med AD/HD. 
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Ut fra disse forskningsresultatene kan en stille seg spørsmål om hvorfor ikke det å hjelpe 
elever til å bli selvregulerte er mer utbredt. Det er likevel gjort for lite forskning til å kunne 
generalisere disse resultatene til å gjelde alle elever med AD/HD.  Bruk av selvregulerte 
strategier vil heller ikke garantert sikre elevers læring og utvikling (Birkemo 1999, Reid & 
Lienemann 2006b). Hvis for eksempel forbedring av konsentrasjon blir et mål i seg selv, er 
det ikke gitt at dette vil bidra til bedre faglig læring. En må derfor også ha fokus på 
arbeidsoppgavene og den faglige læringen når slike metoder anvendes (Birkemo 1999).  
Elevene vil heller ikke integrere disse strategiene i egen læring uten videre. Det er en lang 
prosess som krever mye trening (Pressley 1995, Reid & Lienemann 2006b). På grunn av 
manglende langtidsstudier vet vi lite om elever med AD/HD vil kunne automatisere 
strategiene fullstendig. Det å kunne bruke strategiene i ulike kontekster og på ulike oppgaver 
uavhengig av hvor de ble innlært kan også bli problematisk for elever med AD/HD som har 
problemer med å benytte seg av erfaringer fra fortiden. Strategiene som skal innlæres må 
vurderes i samsvar med eleven, strategiene, oppgavene og miljøet. Det er viktig å være klar 
over at det ikke er en strategi som er suveren for alle elever. En elev kan for eksempel ha 
store problemer med å benytte seg av selvovervåking, men kan bruke selvinstruksjon med 
gode resultater. Ikke alle strategier egner seg for alle typer oppgaver heller. Selvinstruksjon 
kan for eksempel forstyrre atferd som krever hurtighet (ibid.). Meningen med selvregulering 
er å gjøre elevene effektive, uavhengige strategibrukere. Jo flere strategier jo bedre stemmer 
nødvendigvis ikke for å oppfylle dette. Forskningen jeg viser til har også få informanter og 
jenter er underrepresentert. Dette bør få betydning for framtidig forskning på feltet.  
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5. Hvordan implementere teori om selvregulert 
læring for elever med AD/HD? 
Det er viktig å presisere at det ikke finnes noen kokebok for hvordan skoleverket bør arbeide 
med elever med AD/HD. Jeg synes utsagnet ”har man sett ett barn med AD/HD så har man 
sett ett” er viktig for lærere og hjelpeapparat å ha i bakhodet når de skal tilrettelegge for 
denne gruppen elever. Det er likevel viktig å være klar over at det finnes faglig enighet om 
en del sentrale prinsipper (Brandal 2006) og disse kan derfor danne et utgangspunkt i 
arbeidet.  
De siste 15 årene har forståelsen av hvordan elever lærer, økt voldsomt. Vi har fått større 
kunnskap om hvordan elever kan hjelpes til å bli mer strategiske, motiverte og selvregulerte i 
læringssituasjoner (Weinstein et al 2006). Foreliggende teori og forskning på elever med 
AD/HD viser at de har vansker med sentrale kognitive, metakognitive, motivasjonelle og 
sosiale komponenter. Zimmerman (2000) hevder at slike vansker resulterer i mangelfull 
selvregulering, og at konsekvensene i skolesammenheng som oftest er dårlige 
læringsresultater eller svake prestasjoner. Vansker med selvregulering kan også på sikt føre 
til synkende interesse for læringsaktiviteter og liten tro på at en kan forbedre egne resultater. 
En trenger derfor å lage et program for å utvikle selvregulert læring hos barn med AD/HD 
(Strayhorn 2002). Den store utfordring for klinikere og forskere er blant annet å iverksette en 
systematisk intervensjonsplan i det vanlige skolemiljø som kan vare i løpet av en hel 
skoledag (Weinstein et al 2006). 
5.1 En didaktisk modell som legger mulighetene til rette for 
selvregulering   
Jeg vil nå presentere en didaktisk modell, ”Tilpasset opplæring” (TIL-modellen) som ifølge 
Skaalvik & Skaalvik (2005:236) legger mulighetene til rette for tilpasset opplæring og for at 
elevene skal kunne utvikle evne til selvregulering. Modellen er i utgangspunkt utarbeidet for 
grunnskolen, men har også vist gode resultater ved bruk i barnehage (Vedeler 1990). Jeg vil 
presentere modellen for å konkretisere hvordan teori om selvregulert læring kan benyttes i 
skolen, og hvordan denne modellen som et generelt undervisningsprinsipp vil være spesielt 
hensiktsmessig for barn med AD/HD. 
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Figur 1: Eksempel på et arbeidsprogram (Skaakvik & Skaalvik 2005:236).   
5.1.1 Modellens struktur og innhold 
Arbeidsprogrammet kan utformes som en blomst (se figur 1), men er ikke bundet til noe 
visuell form. Utfylling av arbeidsoppgaver i blomsten viser både arbeidets art, de konkrete 
arbeidsoppgavene og arbeidsformene som skal brukes under arbeidet med modellen. Det er 
viktig at arbeidsoppgavene systematiseres i arbeidsprogrammet. De oppgavene som alle 
elevene skal utføre (”skal-oppgaver”), er i figur 1 skrevet i kronbladene. Der det er blanke 
felt i kronbladene skal eleven selv velge oppgaver og føre de inn i blomsten. Etter hvert som 
elevene har lært å regulere egen læring, kan andelen oppgaver som elevene velger, økes. 
Frivillige oppgaver (”kan-oppgaver”) skal i figuren føres i bladet på stilken. Oppgaver som 
gir avveksling fra konsentrasjonskrevende oppgaver er plassert i stilken. Både planlegging 
og vurdering av arbeidsprogrammet er ført i rota på blomsten. Innenfor modellens ytre 
ramme gis det maksimal fleksibilitet når det gjelder innhold og varighet. Arbeidsprogrammet 
kan inneholde aktiviteter fra ulike fagområder og ulike aktiviteter fra samme fagområde. Det 
kan også omfatte arbeid som bare skal gjøres på skolen, bare hjemmearbeid eller begge 
deler. Programmet kan derfor gjelde for kortere eller lengre tidsperioder (Skaalvik & 
Skaalvik 2005). 
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5.1.2 TIL-modellens tre faser 
Arbeid med TIL-modellen inneholder tre faser; planlegging av arbeidsprogrammet, 
gjennomføring og vurdering. Disse fasene kan sammenlignes med Zimmerman (2000) sine 
tre faser; aktivering og planlegging, strategibruk og viljestyring, og refleksjon og reaksjon. 
Fasene i TIL-modellen representerer altså komponenter som finner sted før, under og etter 
selve læringsforsøket.  
Planlegging   
Planleggingsfasen er satt som en egen bolk i rota på blomsten. Dette illustrerer at 
planlegging er like viktig som de andre oppgavene. Dette kan hjelpe eleven til å sette av tid 
til å formulere mål de forventer å mestre, aktivere kunnskap, planlegge hvor mye tid og 
innsats de vil bruke, og hvilke kognitive strategier de skal benytte. Elever med AD/HD vil 
dermed regulere egen kognisjon, motivasjon, atferd og kontekst bedre. I starten, når eleven 
skal bli kjent med arbeidsformen kan det være naturlig at læreren planlegger det meste, men 
for at elevene skal ha muligheten til å bli selvregulerte, er det er helt essensielt at læreren 
innser nødvendigheten av å vie tid og innsats til å oppmuntre elevene til å reflektere omkring 
egen tenkning i ulike type oppgaver (Westwood 2003). Elevdeltakelse i planleggingen er 
også et viktig ledd i arbeidet for å gjøre elevene selvstendige, gi dem gode arbeidsvaner, 
skape indre motivasjon og utvikle evnen til selvregulering (Pintrich 2000, Skaalvik & 
Skaalvik 2005).  
Elevenes motivasjon en helt avgjørende for at planleggingsfasen skal bli vellykket. De må 
blant annet være motivert for å sette i gang med oppgaver som de forventer å mestre. Elever 
med AD/HD viser derimot ofte en svak indre akademisk motivasjon. De viser dette i form av 
mindre glede av å lære på skolen, de er mindre orientering mot å mestre utfordrende 
oppgaver, har lavere forventninger til mestring, er mindre utholdende og oftere motløse. 
Dette kan føre til at de ikke er motiverte til å planlegge eller jobbe med oppgavene (Barkley 
2006, Brown 2002, Brown 2005, Rønhovde 2004). ”Avvekslingsoppgavene” i TIL-modellen 
kan være til hjelp for å øke elevenes motivasjon. Lærer og elev kan bli enige om at eleven 
kan få gjøre en ”avvekslingsoppgave” når han eller hun har utført en ”skal-oppgave”. Med 
forutsetning om at eleven opplever ”avvekslingsoppgavene” som lystbetonte, vil denne 
avtalen antakeligvis øke elevens motivasjon for å komme i gang med oppgaven. Det kan 
også påvirke elevene til å sette seg mål de forventer å mestre. TIL-modellens fleksibilitet til 
innhold og varighet legger mulighetene til rette for at arbeidsprogrammet kan tilpasses den 
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enkelte elev. Det blir derfor rom for at elever med AD/HD kan sette seg egne mål, uavhengig 
av de andre elevene. Dette øker også sjansen for oppgaveorienterte elever (Skaalvik & 
Skaalvik 2005).    
Gjennomføring 
Elevene kan gjøre ”skal-oppgavene” i den rekkefølgen de selv ønsker, dette er en del av 
treningen i å regulere sin egen læringsprosess. ”Kan-oppgavene” gjøres derimot ikke før 
”skal-oppgavene” er gjort ferdig. ”Avvekslingsoppgavene” kan i utgangspunktet gjøres når 
elevene har behov for et ”pusterom” (Skaalvik & Skaalvik 2005). Elever med AD/HD 
trenger antakelig hjelp til å regulere disse oppgavene. Hvis ikke kan det hende de gjøre alle 
”avvekslingsoppgavene” med en gang, fordi disse oppgavene ofte oppfattes som mer 
lystbetonte og fordi elever med AD/HD reagerer uten å vurdere erfaringer fra fortiden 
(Barkley 2006). De vil derfor ikke lære av at det å gjøre alle ”avvekslingsoppgavene” med 
en gang opplevdes som en dårlig strategi, fordi de etterpå bare var konsentrasjonskrevende 
oppgaver igjen. Gjennomføringen av arbeidsprogrammet kan foregå både på skolen og 
hjemme, og kan variere i tidsperspektiv. På grunn av elever med AD/HD sine vansker med 
tidsorganisering bør det spesifiseres i modellen når og hvor lenge elevene skal arbeide med 
de ulike oppgavene. 
Elever med AD/HD trenger en annen type tiltak enn det man tradisjonelt har sett på som 
spesialpedagogiske oppgaver. Det handler i stor grad om å strukturere læringsmiljøet på en 
slik måte at det skapes forutsigbarhet på alle områder (Barkley 2006, Brandal 2006).  De 
trenger ofte flere ytre hint enn andre elever. Det kan for eksempel være i form av bilder eller 
symboler som gjør læringsmiljøet mer oversiktlig. Selve illustrasjonen av TIL-modellen kan 
derfor gjøre læringen mer oversiktelig og strukturert for eleven. Modellens klare skille på 
”skal-oppgaver”, ”kan-oppgaver” og ”avvekslingsoppgaver” gir en oversiktelig framstilling 
og forstilling av hva elevene skal og kan gjøre. Etter hvert som elevene er ferdige med 
oppavene, fargelegges bladene slik at elevene får et godt overblikk over hva som er gjort og 
hva som gjenstår. Modellens oversiktelige framstilling, sammen med støtte fra læreren, vil 
lette selvreguleringen fordi elevene får muligheten til å forberede seg på det de skal arbeide 
med. Dette skaper forutsigbarhet, oversikt og trygghet i læringssituasjonen, noe som er helt 
avgjørende for at elever med AD/HD skal bli selvregulerte (ibid.).  
Modellen legger opp til stor fleksibilitet når det gjelder innhold og tid. Elevene kan derfor 
jobbe med ulike fagområder, ulike oppgaver innen samme fagområde eller samme oppgaver 
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til ulik tid. Det vil si at oppgavene kan tilpasses hver enkelt elev, og spesialundervisning for 
enkeltelever kan derfor føres inn i kronbladene. Elevene kan dermed få spesialundervisning 
innenfor rammen av den vanlige undervisningen. En slik ordning bidrar til at forskjellen 
mellom vanlig undervisning og spesialundervisning viskes ut. Fordi det blir vanlig at elevene 
jobber med ulikt stoff og ulike oppgaver vil det være langt mindre truende å ha behov som 
skiller seg sterkt fra flertallet (Skaalvik & Skaalvik 2005). Elever med AD/HD vil på tross av 
ekstra behov derfor ikke skille seg like mye ut, som hvis alle elevene jobbet med like 
oppgaver. Muligheten for å sammenlikne resultater vil også reduseres. Dette fører til at 
elevene lettere kan bli oppgaveorienterte. Elevene har derimot mulighet for å sammenlikne 
hvilke oppgaver de arbeider med og hvor mange oppgaver de har gjort ferdig. For å unngå 
dette er det viktig at alle elevene jobber med ulike oppgaver, slik at det ikke bare er de svake 
elevene som skiller seg ut. I tillegg blir det viktig at ikke læreren roser kvantitet på 
bekostning av kvalitet.  
Flere studier viser at barn med AD/HD ikke greier å holde oppe innsatsen i ensformige 
oppgaver med lite eller ingen forsterkninger (Carlson et al 2002, Strayhorn 2002). Barn med 
AD/HD trenger derfor flere tilbakemeldinger, oftere enn andre barn for å gjennomføre 
oppgavene i modellen. Det er viktig at kriteriene for ønsket atferd virker overkommelige 
(Barkley 2006, Brown 2000). Avvekslingsoppgavene kan brukes som forsterkning på utførte 
oppgaver. De gir et ”pusterom” fra konsentrasjonskrevende arbeidsoppgaver og gir fornyet 
energi til å gjennomføre videre arbeid. Det er derfor viktig at disse oppgavene oppfattes som 
lystbetonte av eleven og at de er av kortere varighet (Skaalvik & Skaalvik 2005). For elever 
med AD/HD kan det være en idé at avvekslingsoppgavene er av fysisk karakter. Det kan 
være med å minske den forstyrrende atferden (Barkley 2006, Harris et al 2004). Ved 
reduksjon av forstyrrende atferd kan eleven øke sin sosiale status i klassen og dermed økt 
muligheten for læring gjennom sosiale relasjoner.    
Vurdering  
Vurdering er som planlegging plassert som en egen bolk i rota på blomsten. 
Arbeidsprogrammet er ikke ferdig før det er vurdert og er derfor er en sentral del av 
læringsprosessen. Det er viktig at både innholdet og gjennomføringen vurderes. Vurdering 
av innholdet omfatter både spørsmål om mengde oppgaver, variasjon i oppgavene og 
vanskegraden. Vurderingen av gjennomføringen dreier seg om eleven har nådd de målene 
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den har satt seg, og vurdering av arbeidsinnsatsen, samarbeid og arbeidsro. Den bør også 
gjelde kognitive og metakognitive strategier elevene har benyttet.  
Hvordan elevene vurderer eget arbeid henger ofte sammen med elevenes årsaksforklaringer. 
Elever med AD/HD er lite bevisst egen læring og rapporterer at atferden deres ligger utenfor 
deres kontroll (Barkley 2006, Westby & Cutler 1994). Dette er svært uheldig for elevens 
motivasjon. Det er derfor viktig å motivere og legge til rette for at elevene årsaksforklarer til 
kontrollerbare årsaker både når de lykkes og når de mislykkes i læringsforsøket. For at 
elevene skal årsaksforklare til kontrollerbare årsaker som for eksempel innsats eller valg av 
strategier, må elevene oppleve at det nytter å øke innsatsen eller endre strategien. Hvis 
elevene får tilpassede oppgaver i arbeidsprogrammet bør det øke sjansen for at elevene 
opplever mestring, som igjen øker sjansen for å årsaksforklare til kontrollerbare årsaker 
(Hoza et al 2000, Skaalvik & Skaalvik 2005, Tabassam & Grainger 2002, Tominey 1996, 
Westby & Cutler 1994). Å lære elever med AD/HD selvevaluering har vist gode resultater 
på blant annet elevenes i-oppgaven atferd og reduksjon av forstyrrende atferd i klasserommet 
(Harris et al 2004, Reid et al 2005). Økt i-oppgaven atferd og reduksjon av forstyrrende 
atferd kan legge et godt grunnlag for at elevene kan øke læringsutbyttet. 
5.2 Muligheter og utfordringer ved implementering av teori 
om selvregulert læring for elever med AD/HD 
Selv om vi i dag vet hvordan et optimalt læringsmiljø burde se ut er det ikke alltid like lett å 
gjennomføre det ut i fra skolens ressurser. De fleste barn med AD/HD tilbringer blant annet 
mesteparten av sin tid i normale klasser med lærere uten spesialkompetanse. De er som 
oftest utsatt for omstendigheter som varierer på tvers av voksne, oppgaver, tid og sted. Dette 
kan være problematisk for elever med AD/HD, som har behov for et strukturert og 
oversiktelig miljø, og fagpersoner som har kunnskap om deres problemer (Barkley 2006, 
Brandal 2006, Olympia & Larsen 2005).  
Medbestemmelse 
Ifølge sosial-kognitiv teori er læring en aktiv prosess hvor eleven har mulighet til å 
overvåke, regulere og kontrollere enkelte aspekter ved egen kognisjon, motivasjon og atferd, 
så vel som enkelte trekk ved miljøet. Ifølge presentert forskning i oppgaven regulerer og 
kontrollerer elever med AD/HD i liten grad nettopp dette. For at de skal ha muligheten til 
dette, tror jeg eleven må få medbestemmelse. Det kan gjelde valg av oppgaver, hvor 
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oppgavene skal gjennomføres og hvem de skal løses sammen med. Elevmedvirkningen 
bidrar til å gjøre elevene mer aktive i egen læringsprosess og gir dem muligheten til å utvikle 
faglige læringsstrategier (Dale et al 2005). Ifølge Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004) fører 
elevmedvirkning til økt motivasjon og dermed bedre læringsresultater. Elevene Berger 
(2000) intervjuet hevder at egenaktivitet og medbestemmelse øker læringslysten, mens 
passivitet og for vanskelige oppgaver svekker den. Undervisning til store grupper over 
lengre tid er et eksempel på en svært passiv arbeidsform, hvor elevene mener de har lite 
læringsutbytte (ibid.). TIL-modellen legger vekt på at elevene skal ha medbestemmelse både 
før, under og etter selve læringsforsøket. Medbestemmelsen skjer i modellen under faste 
rammer og prinsipper. Dette er også helt avgjørende for at elever med AD/HD skal føle seg 
trygg og dermed få en vellykket læring.   
Tilpasset opplæring 
Et annet moment som kan svekke læring, er kjedelige oppgaver (Berge 2000). Et spørsmål 
en kan stille seg da, er; må ikke barn lære at ikke alt kan være morsomt? Det var derfor 
interessant å se på hvordan elevene Berger (2000:167) intervjuet beskrev kjedelige 
oppgaver; ” For eksempel i matte når vi har om parenteser og så får vi svaret og skal gjøre 
det om til parenteser. Det blir kjedelig for vi forstår det ikke…”. Jeg tolker dette sitatet dit 
hen at oppgaver oppfattes som kjedelige når de er lite tilpasset elevens evner og interesser. 
Dette gjør undersøkelser som viser at elever med AD/HD gir opp når oppgavene oppfattes 
som kjedelige (Carlson et al 2002), spesielt interessante. Betyr dette egentlig at oppgavene 
ikke er tilpasset elevens forutsetninger? Jeg tror at nettopp dette ofte er tilfelle.  
Ideen om individualisert undervisning har lenge vært fremtredende i vestlig pedagogikk. Den 
bygger på antakelsen om at elever har ulike forutsetninger for å lære, og at de lærer på 
kvalitativt forskjellige måter. En antar at elevene vil få best utbytte av opplæringen hvis den 
er tilpasset deres forutsetninger og måter å lære på (Birkemo 1999). Alle elever har i henhold 
til Opplæringsloven § 1-2; Formålet med opplæringa, rett til å få undervisning som er 
tilrettelagt og tilpasset i samsvar med de evner og forutsetninger de har 
(Kunnskapsdepartementet 2006). Tilpasset opplæring er også et gjennomgående tema i 
Stortingsmelding nr 30 (2003-2004). Ifølge Stortingsmelding nr. 30:83 innebærer tilpasset 
opplæring ”at alle sider av læringsmiljøet ivaretar variasjoner mellom elevenes 
forutsetninger og behov. En inkluderende opplæring krever at også elever med behov for 
spesiell tilrettelegging skal tilhøre et inkluderende fellesskap og møte utfordringer tilpasset 
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deres behov og forutsetninger”. Den tilpassete opplæringen må derfor vektlegges slik at 
elevenes faglige resultater forbedres (Dale et al 2005). Når vi vet at elever med AD/HD ofte 
ender opp som underytere, kan det tyde på at Stortingsmeldingens krav ikke oppfylles.   
Kartlegging av selvregulert læring kan gi et nyansert bilde av elevens styrker og svakheter på 
et gitt tidspunkt, slik at det kan lages individuelt tilpassede opplegg for å øke den strategiske 
kompetansen på bestemte områder. Lærere og eleven kan bruke denne informasjonen for å 
øke bevisstheten om og fremme utviklingen og bruken av læringsstrategier gjennom å 
utnytte de ressurser som er tilgjengelig i læringsmiljøet (Weinstein et al 2006). TIL-
modellens fleksibilitet til innhold og varighet gir rom for en slikt tilpasset opplegg. Dette vil 
føre til at elever med AD/HD ikke skiller seg like mye ut, som hvis oppgavene var like for 
alle elevene.  
Behovet for læreren 
Det er viktig å ikke forveksle det at elevene har medbestemmelse og er aktive med at de ikke 
har behov for læreren. Ifølge Stortingsmelding nr. 30:94 er lærerens kompetanse den 
faktoren som påvirker elevenes prestasjoner mest. Hoven og Ryge (2004) fant i sin studie at 
lærerens rolle var uvurderlig når det gjaldt elever med AD/HD sin læringsprosess. Ifølge 
Vygotsky (1978) skjer ikke læring og utvikling automatisk og inne i individet. Tvert imot er 
det slik at barnet tilegner seg språklig, intellektuell, sosial og kulturell kunnskap gjennom et 
dialektisk forhold med mer erfarne medlemmer av samfunnet det lever og vokser opp i. 
Utgangspunktet for utviklingen finnes altså i barnets sosiale samspill med ytre omgivelser i 
en gitt sosial, kulturell og historisk sammenheng. 
Læreren en stillasbygger 
Den tradisjonelle lærerollen må nok derimot endres for at selvregulerte elever skal kunne bli 
en realitet. Lærerrollen har tradisjonelt blitt sett på som en organisator og leder over elevene 
og arbeidsoppgavene. Mye av undervisningen har tradisjonelt blitt gjennomført som 
tradisjonell kateterundervisning, hvor læreren har undervist, mens elevene har tatt til seg 
informasjonen i større eller mindre grad (Imsen 1997). Denne undervisningsformen gjør 
tilpasset opplæring umulig og er lite forenlig med oppmerksomhet- og 
konsentrasjonsvansker, impulsivitet og hyperaktivitet som elever med AD/HD viser.  
Hoven og Ryge (2004) legger vekt på lærerens rolle som stillasbygger. Oppmerksomheten 
rettes mot læreren som har et stort ansvar med å legge forholdene til rette slik at barnet kan 
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ta i bruk sitt potensial i sin nærmeste utviklingssone. Etter hvert som barnet, ved hjelp av 
lærerens støtte, blir dyktigere i ferdigheten, kan den voksne gradvis ta bort stillaset. Det er 
viktig å merke seg at oppgaven i seg selv ikke forenkles, det er barnets rolle i 
oppgaveløsningen som blir forenklet ved at stillas tilbys. De voksne er til stede, gir barnet 
ros og oppmuntring, sørger for at barnet får suksess i utførelsen av oppgaven, og at det 
dermed også utvikler nye kunnskaper og ferdigheter. Hvis læreren skal være en god 
stillasbygger krever det mye kunnskap om elevens ferdigheter, eller ifølge Vygotsky om 
elevens nærmeste utviklingssone (Vygotsky 1978).   
Selvstendiggjøring 
Elever med AD/HD har ofte behov for gjentatte beskjeder og kontinuerlige tilbakemeldinger, 
og kan derfor fort bli avhengige av lærerens respons. Læreren bør derfor jobbe mot å gjøre 
elevene mer selvstendige i læringsprosessen (Larkin & Ellis 2004). Det vil si at læreren 
gradvis bør fjerne stillaset. Det å være selvregulert er ikke en konstant egenskap ved barnet, 
men en prosess som avhenger av hvordan situasjonsspesifikke krav matcher elevens evner 
og interesser. Hver elev skal ideelt ha like muligheter til å tilegne seg nye ferdigheter og 
strategier. Lærerne bør være bevisst på at ikke alle elever automatisk, og til samme tid, 
tilegner seg selvreguleringsferdigheter (Meichenbaum & Biemiller 1998). Dette kan ha 
betydning for når stillaset skal tas bort eller på hvor fort selvreguleringsstrategier som 
selvovervåking, selvinstruksjon, selvforsterkning og selvevaluering blir automatisert. 
Teknikkene må derfor tilpasses den enkeltes elevs evner, interesser og motivasjon i tillegg til 
konteksten og oppgavene de skal brukes i (Reid & Lienemann 2006b). Dette er viktig at 
læreren tar hensyn til når de skal tilrettelegge for at elever med AD/HD skal få utnyttet sine 
ressurser. Jeg tror det er helt nødvendig at læreren får veiledning og oppfølging i prosessen 
for at dette skal gi et best mulig resultat. Eksterne krefter som blant annet Pedagogisk-
psykologisk tjeneste og kompetansesentrene kan være gode bidragsytere her. Ved bruk av 
disse tjenestene får læreren noen å diskutere og rådspørre seg om problemstillinger med. 
Ressurser ved skolene, en utfordring 
Det ligger også utfordringer i skolens ressurser. Ved mange skoler opereres det med et 
ènlærersystem. En uheldig side med dette er at ansvaret for planlegging og undervisning for 
alle elevene i klassen kan bli for stort. Risikoen er derfor stor for at læreren ikke makter å ta 
seg av alle elevene slik at de får en tilpasset opplæring. Dette gjelder i både 
planleggingsfasen, hvor en skal velge ut oppgaver og aktiviteter som er tilpasset den enkeltes 
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forutsetninger, interesser og behov, og i gjennomføringsfasen, hvor en skal rekke å gi 
veiledning til alle elevene som har behov for det (Skaalvik & Skaalvik 2005). Dette kan bli 
ekstra ressurskrevende når klassen består av en eller flere elever med AD/HD. Disse elevene 
trenger ofte mer tilrettelegging enn de andre elevene og har behov for flere og oftere 
tilbakemeldinger. De er også avhengig av forutsigbarhet, tydelige strukturer både med 
hensyn til fysiske rammer, materiell og tid. I tillegg er de avhengig av tydelig 
kommunikasjon og av stabilitet i relasjoner. Det blir derfor mange behov å ta hensyn til og 
dette kan i noen tilfeller føles som en umulighet for læreren å leggetilrette for alene. Det kan 
derfor føre til at elever med AD/HD oppholder seg i et miljø som ikke er optimalt for deres 
behov.  
Betydningen av samarbeid med andre elever 
For mye individualisering kan også gå på bekostning av det kollektive samholdet. Dette kan 
medføre at det blir vanskelig, for ikke å si umulig, å ivareta viktige sosiale mål og behov 
(Skaalvik & Skaalvik 2005). For elever med AD/HD er det spesielt viktig å få øvelse i 
samarbeid fordi det kan øke deres sosiale kompetansen. Elever med AD/HD trenger også 
hjelp til å bruke læringsstrategier slik at de kan forstå essensen i læringsoppgavene. Det kan 
hjelpe dem til å delta i læringsaktiviteter sammen med andre. Det handler om å kvalifisere 
dem til å delta i et læringsfellesskap på en inkluderende og deltakende måte (Brandal 2006). 
Viktig læring skjer i de sosiale samspillene. Det bør derfor legges opp til samarbeidslæring 
slik at elever skal få best mulig utbytte av læringen. TIL-modellen legger vekt på at elevene 
bør veksle mellom selvstendigarbeid og samarbeid med andre elever (Skaalvik & Skaalvik 
2005). Den lave sosiale status elever med AD/HD ofte har, kan derimot føre til problemer 
med å finne seg samarbeidspartnere på egen hånd. Læreren bør i slike tilfeller bruke formelle 
grupper. Da har læreren bedre kontroll på hvem som samarbeider og elevene slipper 
ubehaget med å finne seg en gruppe på egenhånd. Aldersblandende grupper eller grupper 
inndelt etter interesseområder kan kanskje være heldig for elever med AD/HD. 
Komplekst og tidskrevende  
Til slutt vil jeg påpeke at det å bli selvregulert i egen læringsprosess er komplekst og tar lang 
tid. Det er viktig at elevene får en forståelse av at det å lære er hardt arbeid, selv for dyktige 
elever (Pressley 1995). Dette er også viktig for læreren å være klar over. Elever bruker for 
eksempel ikke strategier eller kunnskap de akkurat har ervervet seg rutinemessig og 
effektivt. Det å lære hvordan en gjør en ting avler heller ikke nødvendigvis forståelse om når 
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og hvor en skal gjøre det. Ifølge Barkley (1998:249) er dette et av hovedproblemene til 
elever med AD/HD. AD/HD er ikke en forstyrrelse i å vite hva man skal gjøre, men å gjøre 
hva man vet. Å lære hvordan en bruker en strategi gir heller ingen forsikring om at elevene 
ser nytten ved å bruke strategien (ibid.). Dette kan ha sammenheng med elevens motivasjon 
for bruken av strategiene. Hvis eleven for eksempel ikke ser nytten av å lære en strategi vil 
elevene være mindre motivert for å gjennomføre strategiene. Det er derfor viktig at læreren 
har tålmodighet og ikke gir opp å hjelpe eleven til å bli selvregulert og til å se nytten av å bli 
det. For å hjelpe elevene til å opprettholde motivasjonen må eleven oppleve at innsats og 
bruk av strategier gir resultater (Skaalvik & Skaalvik 2005).  
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6. Avsluttende kommentarer  
 Elever med AD/HD kan oppfattes som et problem i dagens skole eller som en spennende 
utfordring. Jeg håper denne oppgaven kan bidra med at pedagoger får økt kompetanse, slik at 
det siste blir tilfelle, og at elevene dermed får et bedre læringsutbytte. I dag regnes 
oppmerksomhetsvansker, hyperaktivitet og impulsivitet som kjernesymptomene på AD/HD. 
De siste årene har også problemer med manglende selvregulering fått økt fokus i 
forskningen. Barn med AD/HD får ofte ikke utnyttet sine evner og ender opp som underytere 
i skolen. Det er derfor viktig å få økt fokus på hvilke problemer disse barna møter og 
hvordan vi som pedagoger best kan tilrettelegge for dem. Dette har vært mitt utgangspunkt 
for valg av følgende hovedproblemstilling;  
”I hvilken grad kan selvregulert læring bidra til å øke læringsutbyttet til elever med 
AD/HD?”.  
For å gjøre problemstillingen mer oversiktelig har jeg delt den inn i tre delspørsmål: Hvilke 
problemer viser elever med AD/HD? Hvordan kan selvregulert læring bidra til å øke 
læringsutbyttet for disse elevene? Og til slutt, hvilke pedagogiske muligheter og utfordringer 
ligger i implementering av selvregulert læring for elever med AD/HD? 
I følge Barkley (2006) skyldes manglende selvregulering en svikt i inhibisjonen eller 
impulskontrollen. Dette fører til at elever med AD/HD får problemer med å hemme 
reaksjoner som oppstår umiddelbart, stoppe responser som er igangsatt og hindre at 
utenforliggende hendelser forstyrrer handlinger som er i ferd med å skje. Dette påvirker for 
det første de eksekutive funksjonene som Barkely omtaler som; nonverbalt og verbalt 
arbeidsminne, selvregulering av følelser og motivasjon, og reorganisering. I tillegg fører det 
til at elever med AD/HD får problemer med sosiale relasjoner. Vansker innenfor disse 
områdene gir seg utslag i at elevene ikke benytter seg av tidligere erfaringer, vansker med 
problemløsning og det å holde seg mentalt våken. De utvikler også liten interesse og 
motivasjon i møte med kognitivt utfordrende oppgaver. Elever som mangler denne 
selvkontrollen kan dermed komme til kort med skolearbeidet. Dette fører til at de opplever 
gjentatte nederlagserfaringer, og får lav selvtillit og liten tro på egne evner (Bandura 1997, 
Barkley 2006, Brown 2002, Schachar & Tannock 2002, Skaalvik & Skaalvik 2005). 
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Selvregulert læring er et begrep som refererer til i hvilken grad et individ er metakognitivt, 
motivasjonelt og atferdsmessig aktiv deltager i sin læringsprosess (Zimmerman 2000). 
Selvsagt vil det ikke være mulig eller ønskelig at elever tar den fulle og hele styringen over 
sin egen læringsprosess, men det handler om i hvilken grad de føler at de har kontroll over 
egen læring. Forskning viser at elever med AD/HD i liten grad regulerer og har kontroll over 
egen læring. Dette har de siste årene fått økt fokus i forskningsfeltet. En har blant annet 
forsket på ulike teknikker for å øke elevenes regulering og kontroll. De teknikkene det har 
vært mest fokus på og som jeg har tatt for meg i denne oppaven er; selvovervåking, 
selvinstruksjon, selvevaluering og selvforsterkning.  
Selvovervåking har vist økt i-oppgaven atferd, økte akademiske prestasjoner og reduksjon av 
forstyrrende atferd (Harris et al 2004, Reid et al 2005). I tillegg har en sett at selvovervåking 
har fungert som en påminnelse på egne mål og som en motivasjonsfaktor for å fullføre 
oppgaver (Reid & Lienemann 2006a). Selvinstruksjon ble allerede prøvd ut på hyperaktive 
barn av Meichenbaum i 1977. Han forsøkte å lære disse barna til å tenke før de handlet, ved 
å snakke til seg selv. Dette førte til at elevene viste mindre impulsivitet og distraksjon. Disse 
funnene har blitt bekreftet av senere forskning (Pintrich 2000, Reid & Lienemann 2006b, 
Zimmerman 2000). Selvevaluering har også vist seg å være en effektiv strategi for elever 
med AD/HD. Selvevaluering har vist økt i-oppgaven atferd og reduksjon av forstyrrende 
atferd (Harris et al 2004, Reid et al 2005). Elever med AD/HD har behov for flere ytre 
forsterkninger enn sine jevnaldrende (Barkley 2006). I den sammenheng har en forsøkt om 
elever med AD/HD også kan ha nytte av selvforsterkning. Selvforsterkning har faktisk i 
enkelte undersøkelser vist seg som mer effektivt på akademisk produktivitet enn ytre 
forsterkning fra læreren (Reid & Lienemann 2006b). Det har også vist seg positivt for 
akademisk produktivitet og nøyaktighet (Reid et al 2005). Disse funnene tyder på at økt 
selvregulering kan virke positivt på elevens læring.  
TIL-modellen til Skaalvik & Skaalvik (2005) kan være en hensiktmessig arbeidsmodell med 
mål om å øke elever med AD/HD sin evne til selvregulering. Modellen er spesielt 
hensiktsmessig for elever med AD/HD, fordi den er oversiktelig og strukturert, men gir 
likevel full fleksibilitet til innhold og varighet. Dette gjør at eleven oppholder seg i et 
oversiktlig miljø som er tilpasset elevens behov og interesser. Fordi elevene jobber med 
ulike oppgaver vil det bli langt mindre truende å ha behov som skiller seg fra flertallet. Dette 
tror jeg gir positivt utslag spesielt på elevenes mestringserfaringer og attribusjon til 
kontrollerbare årsaker.    
 
 67
Skolen står ovenfor muligheter, men også utfordringer når det gjelder implementering av 
teori om selvregulert læring. For det først er det avgjørende at elevene får medbestemmelse 
og dermed blir aktiv i egen læringsprosess. Dette gir elevene mulighet til å utvikle faglige 
læringsstrategier (Dale et al 2005). TIL-modellen tar dette på alvor og legger vekt på at 
elevene skal være delaktig både før, under og etter selve læringsforsøket. Tilpasset 
opplæring er en annen viktig utfordring for at elevene skal ha mulighet til å bli selvregulert. 
Oppgavene må derfor være tilpasset elevens evner og interesser for at de skal ha mulighet og 
motivasjon til å ta kontroll over læringen. I tillegg til denne individualisering må det 
kollektive samholdet også tas på alvor. Det skjer mye viktig læring i sosiale relasjoner og 
elever med AD/HD trenger denne type trening og mestringserfaringer.   
Selv om målet er å hjelpe elevene til å bli mer selvregulert er læreren fortsatt en sentral og 
viktig ressurs. For at elever med AD/HD skal bli selvregulert må læreren være en 
stillasbygger (Hoven & Rye 2004). Det vil si at han eller hun må legge forholdene til rette 
slik at eleven får utnyttet sitt potensial. Ifølge Vygotskys (1978) krever dette mye kunnskap 
om elevens nærmeste utviklingssone. Risikoen kan bli at læreren ikke makter å tilpasse 
opplæringen til hver enkelt elev. Til slutt er det viktig for både lærere og elever å være 
bevisst på at det å bli selvregulert er komplekst og tar lang tid (Pressley 1995). En kan derfor 
ikke forvente at elevene tar i bruk strategier eller kunnskap de akkurat har lært på en 
rutinemessig og effektiv måte (Reid & Lienemann 2006b). Dette gjelder nok spesielt elever 
med AD/HD som trenger mer oppfølging og tilrettelegging sammenlignet med sine 
medelever (Barkley 2006). 
6.1 Videre forskning 
Det er viktig å være klar over at selv om eksisterende forskning tyder på at selvregulert 
læring kan ha positiv effekt på elevenes læringsutbytte, kan en ikke generalisere disse 
resultatene til populasjonen. Det er blant annet alt for få informanter og undersøkelser til at 
dette er mulig. Forskningen må få et bredere grunnlag for at vi kan bekrefte eller avkrefte 
nåværende funn, slik at vi kan finne fram til hvordan vi best kan tilrettelegge for at elever 
med AD/HD skal få best mulig læringsutbytte. Jeg vil derfor komme med en oppfordring til 
hva jeg mener bør forskes på i fremtiden. Jeg mener det i dag ligger muligheter i selvregulert 
læring for elever med AD/HD som ikke er utforsket. I tillegg må den eksisterende forskning, 
forsterkes av flere undersøkelser. 
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Jenter er svært underrepresentert i eksisterende forskning. Vi vet derfor lite om hvordan de 
vil ha nytte av selvregulering. Jenter med AD/HD er mer verbale sammenliknet med gutter 
med AD/HD (Biederman et al 2002), en hypotese kan derfor være at de lettere vil kunne ta i 
bruk selvinstruksjon. Jenter med AD/HD viser som gutter med AD/HD også store problemer 
når de sosiale relasjonene blir mer kompliserte (Hinshaw 2002). Selvinstruksjon kan 
muligens også være til hjelp i slike situasjoner. 
Det finnes ingen forskning på langtidseffekten av bruk av selvregulert læring. Jeg anser dette 
som spesielt viktig, fordi elever med AD/HD har problemer med å benytte seg av erfaringer 
fra fortiden. Et annet viktig spørsmål det mangler forskning på, er om elever med AD/HD 
greier å benytte seg av selvreguleringsteknikkene og læringsstrategiene i andre situasjoner 
enn der de ble lært. Dette kan få stor betydning for hvordan innlæringen av slike teknikker 
og strategier bør foregå. AD/HD er en tredelt diagnose og de ulike undergruppene viser ulike 
vansker. Det er likevel ikke gjort noen undersøkelser som sier noe om det er forskjell på 
effekten av selvregulering for de tre undergruppene. Bruk av mer avanserte 
selvreguleringsstrategier er også fraværende i forskningen på AD/HD.   
Det er heller ikke gjort noe forskning på det å gi elever med AD/HD muligheten til å 
regulere konteksten og oppgavene de arbeider med. Det kunne vært svært interessant og sett 
nærmere på. En måte å gjøre dette på, kunne for eksempel vært gjort gjennom case studier, 
hvor en observerte elevens regulering av konteksten. Læreren kunne gitt eleven et par 
alternativer i klasserommet hvor han eller hun kunne sitte og jobbe, eller en plass på 
biblioteket som eleven kunne gå til hvis den ble forstyrret av miljøet i klasserommet. 
Læreren kunne også gitt eleven medbestemmelse i hvilke oppgaver han eller hun ville jobbe 
med. 
Dette er bare noen av mange områder det i framtiden bør forskes på når det gjelder 
selvregulert læring og AD/HD. Jeg som pedagog er spent på å følge med i forskningsfeltet 
og til å lære ytterligere om elever med AD/HD og deres vansker. 
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